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OPSOMMING 
 
Leerders wat uit swak sosio-ekonomiese omstandighede kom, die sogenaamde 
milieu-geremde leerders, se prestasie in geletterdheid is dikwels baie swakker as 
diegene wat uit meer bevoorregte huise uit kom. Skryf, as ‘n kernaspek van 
geletterdheidsvaardighede, kan tereg beskou word as een van die ingewikkeldste 
vaardighede. Die bemeestering daarvan stel ‘n bykans onbereikbare eis aan die 
milieu-geremde leerder en kan grootliks toegeskryf word aan die leeragterstande wat 
sulke leerders ondervind. Die probleem word dikwels vererger deur ‘n gebrek aan 
opvoederbekwaamheid en die algemene afwesigheid van goeie onderwys waar 
hierdie leerders skoolgaan.  
 
Hoewel baie ingrypingsmaatreëls en strategieë deur die Wes-Kaapse 
Onderwysdepartement (WKOD) en ook die Departement van Basiese Onderwys 
(DBO) al van stapel gestuur is om die talle uitdagings rondom veral 
geletterdheidsprestasie hok te slaan, blyk dit dat ingrypings om leerders se 
skryfvaardighede te verbeter, dikwels afgeskeep word. Hierdie konstruktivistiese 
studie was daarop gemik om ‘n omvattende ondersoek te doen en die uitdagings wat 
milieu-geremde leerders ten opsigte van skryfvaardighede ondervind, op ‘n holistiese 
wyse binne die konteks van arm plattelandse skole aan te spreek.  
 
Hierdie kwalitatiewe ondersoek is uitgevoer by nege plattelandse skole in die 
Weskusdistrik van die Wes-Kaap. Taalopvoeders in die Intermediêre Fase is in die 
studie betrek. Die skole is geleë in woongebiede waar opsigtelike tekens van swak 
sosio-ekonomiese omstandighede voorkom, en gekies vanweë hulle status as skole 
in die laer kwintiele. Die teoretiese perspektiewe van Piaget, Vygotski, Bronfenbrenner 
en Bandura met hul fokus op sosiokulturele teorieë van leer, is bestudeer. Bepaalde 
strategieë en beginsels is vanuit hierdie perspektiewe met hierdie studie in verband 
gebring. Die bevordering van skryfvaardighede in die konstruktivistiese klaskamer is 
bestudeer met klem op Brian Cambourne (1934-) se invloedryke werk wat fokus op 
die voorwaardes vir leer en ook op die wyse waarop opvoeders ‘n klaskameretos kan 
skep om goeie skryfvaardighede te ontwikkel. Die konstruktivistiese beskouing het ook 
die dataversamelingsproses gerig en uit die data is temas en subtemas geïdentifiseer 
wat bespreek en ontleed is. Bevindinge in hierdie navorsing het getoon dat skryf ‘n 
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ingewikkelde aktiwiteit vir beide opvoeders en leerders is en dat die onderrig en 
bevordering daarvan in vele opsigte te kort skiet. Opvoeders beskik oor beperkte 
kennis en begrip ten opsigte van die onderrig en assessering van skryfvaardighede. 
Die bevindinge toon ook dat min maatreëls in plek is om die eiesoortige eise wat milieu-
geremde leerders stel, aan te spreek. Die studie het ook getoon dat die ouers van 
milieu-geremde leerders ‘n belangelose, apatiese houding teenoor hul skoolwerk 
openbaar.      
 
In ‘n neutedop kan gesê word dat hierdie studie getoon het daar beslis baie meer 
gedoen moet word om nie net die skryfvaardighede van milieu-geremde leerders by 
armer plattelandse skole te verbeter nie, maar dat daar ook indringend na oplossings 
gesoek moet word vir die talryke ander uitdagings wat milieu-geremde leerders by 
plattelandse skole ervaar. 
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ABSTRACT 
 
The performance in literacy of learners hailing from poor socio-economic 
circumstances, the so-called environmentally deprived learners, is often much poorer 
than those from more advantaged homes. Writing, as a core aspect of literacy skills, 
can rightly be viewed as one of the most complicated skills. The mastering thereof puts 
an almost unattainable demand on the environmentally deprived learner. This situation 
is largely attributed to the learning deficit experienced by such learners. The problem 
is often exacerbated by a lack in educator proficiency and the general absence of good 
education where these learners go to school.  
 
Although many intervention measurements and strategies have been initiated by the 
Western Cape Education Department (WCED) and the Department of Basic Education 
(DBE) to inhibit the many challenges surrounding especially literacy performance, it 
would seem that interventions to improve learners’ writing ability is often neglected. 
This constructivist study was aimed at undertaking an encompassing investigation and 
to address the challenges that environmentally deprived learners experience in terms 
of writing skills in a holistic manner within the context of poor rural schools.  
 
This qualitative investigation was executed at nine rural schools in the West Coast 
district of the Western Cape. Language educators in the Intermediary Phase were 
involved in the study. The schools are situated in areas where there are visible signs 
of poor socio-economic circumstances, and chosen for their status as schools in the 
lower quintiles. The theoretic perspectives of Piaget, Vygotski, Bronfenbrenner and 
Bandura, with their focus on socio-cultural theories, were studied. Specific strategies 
and principles from these perspectives were aligned with this study. The promotion of 
writing skills in the constructivist classroom was studied, with a focus on the influential 
work of Brian Cambourne (1934-), which focuses on the conditions for learning and 
also the way in which educators can create a classroom ethos to develop good writing 
skills. The constructivist view also guided the data collection process and from the data 
themes and subthemes were identified that were discussed and analysed. Findings of 
this research has shown that writing is a complicated activity for both educators and 
learners and that the teaching and promotion thereof are lacking in many aspects. 
Educators have limited knowledge in respect of the teaching and assessment of writing 
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skills. The findings also show that few measures are in place to address the unique 
demands made by environmentally deprived learners. The study has also shown that 
the parents of environmentally deprived learners display an uninterested, apathetic 
attitude towards their schoolwork.      
 
In a nutshell it can be said that this study has shown that there is indeed much to be 
done not only to improve the writing ability of environmentally deprived learners in 
poorer rural schools, but that solutions should also urgently be sought to the countless  
other challenges experienced by environmentally deprived learners in rural schools. 
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HOOFSTUK 1 
ORIËNTERENDE INLEIDING 
 
1.1  INLEIDING 
  
Die swak prestasie in geletterdheid van leerders in Suid-Afrikaanse primêre skole, is ’n 
bron van groot kommer vir belanghebbendes in die onderwyssektor. Afdoende bewys 
bestaan dat leerders in die onderwysstelsel ver onder die vereiste vlakke van 
geletterdheid presteer (Potterton, 2008:1; Matomela, 2010:1; Evans, 2011:1; Spaul, 
2012:1; Archer, 2013:1). Bloch (2009:58) wys byvoorbeeld ook daarop dat internasionale 
toetse aantoon dat Suid-Afrikaanse skole onder die wêreld se swakste presteerders in 
geletterdheid is. 
 
Volgens Spaul (2012:1) bied die Jaarlikse Nasionale Assessering wat 
gestandaardiseerde toetse in Tale vanaf graad een tot ses aanbied, konkrete voorbeelde 
van die swak prestasie in geletterdheid. In ’n verslag getiteld “2013 Diagnostic report and 
2014 Framework for improvement” wat na aanleiding van die Jaarlikse Nasionale 
Assessering van 2013 uitgebring is, wys die nasionale onderwysminister Angie 
Motshekga op die uitdagings wat ten opsigte van geletterdheid bestaan:  
 
“Our greatest challenge in this administration has been to tackle the 
literacy and numeracy outcomes highlighted in all international, 
regional and national assessments” (South Africa, Department of 
Basic Education (S.A., DBE), 2013a:2). 
 
Die uitdagings wat spesifiek met betrekking tot skryfvaardighede bestaan, word soos volg 
in die Jaarlikse Nasionale Assesseringsuitslae van 2014 gemeld:  
 
“With regard to languages, the Minister said many learners, in both 
Home Language and First Additional Language, struggle to respond 
to questions that require the use of their own words and summarizing 
a text using own words, becomes extremely difficult. She added that 
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learners are unable to interpret a sentence or give an opinion when 
required, and that learners lack the required editing skills when 
writing letters (Matshediso, 2014:2). 
  
Navorsers van die Raad vir Geesteswetenskappe (RGN), naamlik Prinsloo en Heugh 
(2013:sn) wys ook op verskeie uitdagings wat leerders in Suid-Afrikaanse skole ten 
opsigte van geletterdheid ondervind. Volgens hulle beskik min leerders oor die vermoë 
om op ’n bevredigende vlak te lees en te skryf. Suid-Afrikaanse leerders se prestasie in 
geletterdheidstoetse vergelyk swak met internasionale standaarde. Prinsloo en Heugh se 
navorsing toon verder dat leerders se prestasie in hierdie areas nie die afgelope vyf jaar 
beduidend verbeter het nie. Dit blyk dat dit veral leerders uit die agtergeblewe kontekste 
is wat die grootste probleme in geletterdheid ondervind. Hierdie leerders, wat vanweë ŉ 
verskeidenheid negatiewe omstandighede in hul woonmilieu, as milieu-geremd beskou 
kan word, sukkel geweldig met lees- en skryfaktiwiteite. Dit wil verder voorkom of die 
skole wat sulke leerders bywoon, nie werklik die uitdagings wat hulle rakende 
geletterdheid stel, effektief kan oplos nie.    
 
In hierdie studie word die standpunt ingeneem dat daar anders en nuut gedink moet word 
oor die wyse waarop bemoeienis ten opsigte van geletterdheid met milieu-geremde 
leerders by armer plattelandse skole gemaak behoort te word. Dit blyk dat huidige 
tussenkomste nie werklik neerslag vind in die praktyk nie. Potterton (2008:1) asook Spaul 
(2012:1) bevestig hierdie siening wanneer hulle verklaar dat die swak prestasie van skole 
in veral die laer kwintiele en van leerders uit minderbevoorregte huishoudings ’n kwelpunt 
is. In hierdie navorsing word sterker ingrypingsmaatreëls voorgestaan om bepaalde 
uitdagings by hierdie skole die hoof te bied. ’n “One size fits all”-benadering is waarskynlik 
nie geskik nie. Dit blyk eerder dat ’n omvattende en holistiese aanslag nodig is om 
onderrigpraktyke in skryfvaardighede te verbeter. Voorgenome oplossingstrategieë 
behoort egter noukeurig aangepas te word om hierdie doel te bereik.  
 
Ten einde gestalte te gee aan die implementering van sodanige holistiese benadering 
behoort aan ’n verskeidenheid kwessies aandag geskenk te word, soos bv. die invloed 
wat die omgewing op die verwerwing van skryfvaardighede uitoefen, asook die impak van 
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kognitiewe en taalfaktore daarop. Die wyse waarop emosionele en sielkundige faktore 
leerders se skryfvaardighede nadelig kan beïnvloed, blyk ook ’n belangrike fokuspunt te 
wees. Onderwyskundige faktore vorm ’n belangrike aspek in die soeke na oplossings vir 
die probleme. Dit sluit in die impak en toepaslikheid van onderrig- en 
assesseringstrategieë van skryfvaardighede soos wat dit tans toegepas word. 
Indringende vrae word voorts gestel oor die toepaslikheid van onderrigleiding deur 
skoolbestuurspanne en distriksamptenare. In die studie sal die rasionaal vir die 
verbetering van skryfvaardighede verder bespreek word, asook moontlike 
ondersteuningsmaatreëls wat deur ouers geïmplementeer kan word om leerders se 
skryfvaardighede te verbeter. 
 
1.2  AGTERGROND VAN DIE STUDIE 
 
Soos in die vorige paragrawe genoem, fokus hierdie studie hoofsaaklik op die 
skryfprestasie van leerders wat vanuit armer kontekste afkomstig is. Daar word dikwels 
na hierdie leerders as “milieu-geremde”, “voorheen benadeelde” of “agtergeblewe 
leerders” verwys. Hierdie benaminge verwys na mense wat gesetel is in woonbuurte of 
omgewings waar armoede voorkom. Die armoede, met die gepaardgaande sosiale en 
maatskaplike uitdagings, het ’n geweldige negatiewe impak op hierdie leerders se 
algehele welstand en gevolglik ook op hul akademiese prestasie. In die laaste paar jaar 
is daarvan wegbeweeg om sulke leerders met die terme soos hierbo genoem, te beskryf, 
hoofsaaklik vanweë die negatiewe betekenisse wat daaraan geheg word. Ten einde te 
verseker dat hierdie studie op ’n verstaanbare wyse aangebied word, word die begrip 
“milieu-geremde” deurgaans gebruik. ’n Volledige beskrywing van hierdie begrip sal 
onder die begripsverklaring verskaf word.  
 
In die volgende paragrawe word ’n kort bespreking van die belangrikheid van 
geletterdheids- en skryfvaardighede gegee. Hierdie afdeling sluit ook ’n bespreking in van 
die faktore (omgewings-, kognitiewe en taalfaktore, sielkundige en emosionele faktore, 
asook onderwyskundige faktore) wat ’n impak op milieu-geremde leerders se 
skryfvaardighede het.   
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1.2.1  Die belangrikheid van geletterdheidsvaardighede 
 
Geletterdheidsvaardighede, soos lees en skryf vorm die grondslag waarop alle ander leer 
berus. Dit is algemeen bekend dat ’n leerder wat nie ontwikkelingsgeskikte geletterdheid 
besit nie, nie akademies goed sal vorder nie. Die belangrikheid van goeie lees- en 
skryfvaardighede word soos volg deur Bryant en Bradley (in Pretorius, 2001:2) opgesom:  
 
“Of all the things that children have to learn when they get to school 
reading and writing are the most basic, the most central and the most 
essential. Practically everything else that they do will be permeated 
by these two skills. Hardly a project lesson can be understood, hardly 
a project finished unless the children can read books in front of them 
and write or their time at school will be largely wasted.”  
 
Goeie geletterdheidsvaardighede is nog steeds net so belangrik in die moderne 
samelewing. Daarom rig Gunning (2014:9) die volgende belangrike waarskuwing:  
 
“Reading and writing problems, especially when they are severe, 
affect all aspects of a student’s life”.  
 
1.2.2  Die belangrikheid van skryfvaardighede 
 
Omvattende bewyse bestaan dat skryfvaardighede een van die belangrikste 
voorvereistes vir sukses op skool en in ’n mens se lewe is. Santangelo, Harris en Graham 
(2008:1) verklaar dat skryf een van die kragtigste vorms van kommunikasie is:  
 
“As the board of govenors for NAEP (The National Assessment of 
Educational Progress) notes: Writing is one of the most important 
skills that young people can aquire and develop throughougt their 
lives.”  
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Vir Fisher en Frey (2007:57) kan goeie skryfvaardighede tot verbeterde prestasie in vakke 
soos algebra, wetenskap, verbruikerswetenskappe en elementêre sosiale studies lei. Die 
analisering van leerders se skryfwerk kan opvoeders help om vas te stel wat die leerders 
reeds weet. Lenski en Verbruggen (2010:87) sowel as Taylor, van der Berg en 
Mabogoane (2013:157) voeg hul stemme by hierdie debat en beskou skryfwerk as ’n 
kragtige stuk gereedskap wat leerders kan help om hulle lees-, praat-, kommunikasie-, 
denk-, geheue-, leer-, oorredings- en luistervaardighede te ontwikkel. Skryfvaardighede 
speel ook ’n uiters belangrike rol in die leerproses in die skool. Reynolds (2010:3) asook 
Harris, Graham, Friedlander en Laud (2013:539) is dit eens dat skryf ’n belangrike rol in 
leer speel omdat leerders skryfvaardighede gebruik om kennis te versamel en te 
demonstreer, dit te organiseer en hulle idees te verfyn. Hulle argumenteer verder dat 
skryfwerk en die onderrig van skryf ’n positiewe impak op leesuitkomste het. Die nadeel 
is dat wanneer leerders in gebreke bly om sterk skryfvermoëns te verwerf, dit geleenthede 
kniehalter vir beide post-sekondêre onderwys en die verkryging van werkgeleenthede.  
 
Reynolds (2010:3) beweer voorts dat effektiewe skryfwerk sentraal is tot onderwys, 
professionele sukses in ons globale gemeenskap en die gebruik van geskrewe verslae 
om leer te demonstreer. Verskeie ander skrywers verwys na die belangrikheid van goeie 
skryfvaardighede vir die self en in die beroepswêreld. Die belangrikheid van 
skryfvaardighede word soos volg deur Joubert, Bester en Meyer (2010:163) verwoord: 
“Those who write well, have more power and therefore more control over their lives,” 
terwyl goeie skryfvaardighede vir Graham en Perin (2007:8) ’n basiese vereiste is vir 
deelname aan en mededinging in die globale ekonomiese en kennisekonomiese wêreld 
(sien ook Le Cordeur, 2012:XVI).  
 
Graham en Perin (2007:2) wat skryfvaardighede aan ’n oorlewingsmeganisme gelykstel, 
beskou goeie skryfvaardighede verder as ’n paspoort tot persoonlike vooruitgang en 
sukses. Hulle verwys soos volg na die belangrikheid daarvan in die werkplek: “.dat die 
ontploffing van elektroniese en koordlose kommunikasie ’n behoefte genoodsaak het wat 
goeie skryfvaardighede vereis en dat die meerderheid publieke en private werkgewers 
noem dat skryfbedrewenheid nou krities in die werkplek geword het.”  Taylor et al. 
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(2013:157) sluit hierby aan en verklaar: “Now more than ever the ability to express oneself 
clearly, correctly and effectively through written language has become indispensable.” 
 
1.2.3  Faktore wat ’n invloed het op die skryfvaardighede van milieu-geremde 
leerders 
 
Soos in die vorige afdeling vermeld, bestaan daar sterk bewyse dat faktore in die leerder 
se omgewing, asook kognitiewe, taal-, sielkundige, emosionele en onderwyskundige 
faktore goeie vordering en bedrewenheid in skryfvaardighede kan bemoeilik. Die invloed 
wat hierdie faktore op leerders se skryfvaardighede kan hê, word kortliks in die 
onderstaande paragrawe beskryf.  
 
1.2.3.1   Omgewingsfaktore 
 
Omgewingsfaktore, insluitende ’n gebrek aan genoegsame ouerondersteuning het ’n 
negatiewe impak op die ontwikkeling en verwerwing van skryfvaardighede (Kjellen, 
2007:64). Armoede en genoegsame opvoedkundige ondersteuning maak vroeg reeds sy 
merk op die geletterdheidsontwikkeling van milieu-geremde leerders. Gunning (2014:54) 
noem ’n voorbeeld hiervan wanneer hy daarop wys dat leerders uit arm omstandighede 
dikwels die skool betree met ’n kennis van slegs 3 000 of minder woorde terwyl leerders 
uit meer bevoorregte families 8 000 of meer woorde ken. Die onderstaande aanhaling 
van Cortese (2007:1) illustreer die penarie waarin sulke leerders hulle bevind:  
 
“By the time children from low income homes enter school, they are 
on average, already far behind their middle class peers. At the 
beginning of leerderergarten, disadvantaged children are three times 
more likely than other children to score in the bottom quartile on 
assessments of reading, maths and general knowledge. In terms of 
specific skills, they are much less likely than their more advantaged 
peers to be able to identify the letters of the alphabet or to count 
beyond 10.”  
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Woolfolk (2013:212) reken dat die kanse van arm leerders ten minste twee keer meer is 
as dié van meer bevoorregte leerders om op akademiese gebied uit te sak. Sy noem ook 
dat hoe langer die leerder in armoede gehou word, hoe sterker is die impak daarvan op 
skoolprestasie. Bloch (2009:58) beskou die situasie van arm, skoolgaande leerders as ’n 
tragedie. Volgens hom versterk skole die sosiale en ekonomiese marginalisering van die 
armes en kwesbares. 
 
1.2.3.2  Kognitiewe en taalfaktore  
 
In sy werk oor die skryfvaardighede van die milieu-geremde leerder skryf Pretorius 
(1998:321) dat sulke leerders ’n beperkte woordeskat openbaar, dat hulle eenvoudige 
sinskonstruksie moeilik vind en dat hulle oor gebrekkige lees- en skryfvaardighede 
beskik. Taylor et al. (2013:165) beskou skryf as ’n komplekse, veelvoudige, herhalende 
proses wat uit kognitiewe prosesse soos beplanning, die vertaling en die hersiening van 
idees bestaan. Hulle argumenteer ook dat skryf beïnvloed word deur die taalomgewing 
en die skrywer se langtermyngeheue, wat kennis van die onderwerp, gehoor, genre en 
die reëls wat die taal beheer, insluit. Dit vereis die gebruik van geheuebronne en plaas ’n 
formidabele kognitiewe vereiste op die skrywer. Gunning (2014:23) merk op dat 
kognitiewe vermoëns ’n invloed op taalontwikkeling het en dat leerders met intellektuele 
agterstande se taalontwikkeling en woordeskatontwikkeling stadiger is as dié van ander 
leerders. Blease (2014:44) sluit by hierdie debat aan en noem dat taalfaktore die 
volgende kan insluit: taalagterstande, die afwesigheid van verbale taal, gebroke 
taalontwikkeling, kommunikasieprobleme, probleme met sinstruktuur en variasies in die 
taalstelsel.  
 
1.2.3.3  Sielkundige en emosionele faktore 
 
Harris et al. (2013:539) verwys na die eise wat skryfwerk ten opsigte van sielkundige en 
emosionele aspekte stel en sê dat vaardige skryfwerk ’n komplekse proses is wat 
uitgebreide selfreguleringsvaardighede vereis. Dis ’n buigsame, doelgedrewe, 
probleemoplossende aktiwiteit waarin leerders, ter byvoeging tot basiese vaardighede, 
kennis van die skryfproses moet ontwikkel. Hulle moet beskik oor kennis van verskillende 
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genres, strategieë vir skryf en van die selfregulering van die skryfproses. Blease 
(2014:44) wys egter daarop dat daar by sommige leerders die begeerte ontbreek om die 
skryfproses te probeer uitvoer weens emosionele faktore soos angstigheid, onsekerheid 
en ’n gebrek aan motivering. In ’n soortgelyke argument verklaar Gunning (2014:519) dat 
daar by swakpresterende skrywers ’n buitengewone teësinnigheid bestaan om te skryf 
wat dui op ’n gebrek aan motivering om skryfaktiwiteite uit te voer. Die gebrekkige 
motivering kan lei tot ’n rippeleffek wat die leerders se selfvertroue, deursettingsvermoë 
en selfdoeltreffendheid negatief kan beïnvloed. Dit mag ook opvoederverwagtinge jeens 
leerders benadeel. Woolfolk (2013:213) verwys hierna en sê dat lae verwagtinge, tesame 
met ’n lae kwaliteit opvoedervaring, kan lei tot aangeleerde hulpeloosheid. Hierdie 
situasie mag die bemeestering van skryfvaardighede vir milieu-geremde leerders verder 
bemoeilik, veral vanweë die besondere eise wat skryfwerk aan almal − selfs aan 
intelligente leerders − kan stel. Ter opsomming kan dus gesê word: om die uitdagings ten 
opsigte van doeltreffende skryfvaardighede aan te spreek, moet sielkundige en 
emosionele faktore in gedagte gehou word. 
 
1.2.3.4  Onderwyskundige faktore 
 
Die onderstaande aanhalings vestig die aandag daarop dat die omstandighede by arm, 
plattelandse skole nie bevorderlik is vir die lewering van goeie gehalteonderrig nie: 
 
  “Foremost among the challenges facing rural South Africa is the task 
of improving the quality of education”- Nelson R Mandela   - (in 
Human Sciences Research Council (HSRC) & Education          Policy 
Consortium (EPC), 2005:vii). 
 
“We have two education systems in South Africa. In the one we have 
rural and township schools characterised starkly by poverty, and in 
the other we have former Model C schools characterised by being 
well resourced due to the legacy of the past. Disfunctionality, 
vulnerability, alienation and a lack of social cohesion characterise 
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many of township and rural schools” (South African Human Rights 
Commission (SAHRC), 2006:2). 
 
“The Constitution, the South African Schools Act and various 
education policy documents say that all South African learners should 
have access to the same quality of learning and teaching, similar 
facilities and equal educational opportunities. However this is not yet 
the case. Many people and their schools, particularly but not only in 
rural areas, struggle with real difficulties ...” (Gardiner, 2008:7).  
 
“But more than this, the vast majority of schools are disfunctional in 
that they are not producing the meaningful outcomes that are their 
primary goal. These schools are township and rural schools, 
predominantly black, situated in the poor areas. Poor black South 
Africans continue to get a raw deal, educationally speaking” (Bloch, 
2009:59). 
 
Hieruit blyk dit dat die grondwetlike reg op gehalteonderwys van leerders by plattelandse 
skole nie tans werklik ŉ prioriteit is nie. Hierdie kommerwekkende prentjie wat tans by 
arm, plattelandse skole bestaan, word nog donkerder deur Adedeji en Olaniyan (2011:6) 
voorgestel wanneer hulle noem dat daar by hierdie skole ’n gebrek bestaan aan 
geleenthede vir opvoederontwikkeling, dat dit moeilik is om gekwalifiseerde opvoeders 
na plattelandse gebiede te lok en dat daar ’n gebrek aan motivering onder opvoeders 
bestaan. Probleme ten opsigte van klaskamerbestuur, kurrikulumstrukturering, 
beplanning en dissipline word ondervind en ’n groot knelpunt is dat opvoeders ’n gebrek 
aan vaardighede toon in die ontwerp van effektiewe onderrigstrategieë. Daar bestaan 
ook ’n gebrek aan vaardighede onder opvoeders om innoverende, selfgerigte 
leervaardighede onder leerders te ontwikkel. Volgens Kjellen (2007:63-64) bestaan daar 
ook probleme ten opsigte van opvoeders se gebrek aan algemene kennis van die lees- 
en skryfproses en die onderrig daarvan.   
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Ander navorsers en rolspelers wys ook op die uitdagings wat ten opsigte van 
opvoederbevoegdheid en kurrikulumlewering bestaan. In ’n mediaverklaring in respons 
op die uitslae van die sistemiese evalueringstoetse van 2012, maak Donald Grant, 
voormalige onderwysminister in die Wes-Kaap, melding van opvoeders se gebrek aan 
vakkennis of pedagogiese onderrigvaardighede (South Africa, Western Cape Education 
Department (S.A., WCED), 2013:2). Armer leerders word dikwels die meeste hierdeur 
benadeel. Sy argument sluit aan by Potterton (2008:2) wat noem dat ’n aantal 
kleinskaalse studies toon dat arm leerders dikwels blootgestel word aan onvoldoende 
onderrigpraktyke as ’n resultaat van die waninterpretering van die nuwe kurrikulum. 
Khosa (2013:10) som op en noem dat opvoeders van die milieu-geremde leerder hul 
onderrigfunksie op ’n laer vlak uitvoer as wat deur die kurrikulum vereis word. Hy wys ook 
daarop dat effektiewe kurrikulumlewering verder bemoeilik word deur onvoldoende 
distriksondersteuning en monitering. Volgens hom kan dit toegeskryf word aan ’n gebrek 
aan kundigheid en onvoldoende personeelvoorsiening. Arm skole word dikwels swak 
bestuur, vrae bestaan ten opsigte van verantwoordbaarheidstandaarde en gebreke 
bestaan ten opsigte van die monitering van leerderprestasie (Taylor & Prinsloo, 2005:6-
9; Currin & Pretorius, 2010:25). 
 
’n Onlangse Unisa-studie oor die lae geletterdheidsvlakke van laerskoolleerders in Suid-
Afrika het getoon dat opvoeders dikwels nie daarin slaag om hul onderrigfunksie te vervul 
nie (Masondo, 2014:1). Die gevolge van swak onderrig op die geletterdheidsvlakke van 
leerders is skokkend. Volgens Masondo (2014:1) toon hierdie navorsing dat baie leerders 
funksioneel ongeletterd is wanneer hulle in graad vier kom omdat hulle nie gedurende 
grade een, twee en drie blootgestel word aan genoegsame lees- en skryfaktiwiteite nie. 
Evans (2011:1); Taylor (2011:7) & Taylor et al. (2013:157) redeneer dat die oorsaak van 
hierdie tendens daarin gevind word dat skryf as ’n fundamentele vaardigheid baie selde 
in Suid-Afrikaanse klaskamers uitgevoer en ontwikkel word. Die skrywers beskou dit as 
een van die grootste tekortkominge in die Suid-Afrikaanse skoolstelsel, veral vir leerders 
uit arm huishoudings. ’n Verdere kommerwekkende aspek is dat sommige opvoeders ’n 
swak voorbeeld stel en self nie lees nie, dat klaskamers geen boekhoekies het nie, dat 
geen leeshuiswerk gegee word nie en dat baie min geskrewe oefeninge gegee word om 
nuutverworwe leeskennis te versterk (Masondo, 2014:1).  
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1.3  MOTIVERING VIR DIE STUDIE 
 
Die uitdagings en werklikhede waaraan milieu-geremde, plattelandse leerders blootgestel 
word, rig beslis ’n appèl vir ’n deeglike ondersoek na die uitdagings wat met 
skryfvaardighede te make het. ’n Verdere motivering vir die uitvoering van hierdie studie 
is dat die resultate van provinsiale en nasionale geletterdheidstoetse dui op 
buitengewoon swak skryfprestasie onder milieu-geremde leerders en in skole in die laer 
kwintiele. Die uitslae en prestasie van leerders in skryf word in die volgende paragrawe 
bespreek. 
 
1.3.1  Skryfvaardigheidsprestasie in assesseringstoetse 
 
Geletterdheidsuitslae van die 2007-sistemiese toetse van die WKOD het getoon dat slegs 
22,2% van die graad ses-leerders in die Wes-Kaap in staat was om ’n voorgeskrewe 
skryftaak suksesvol uit te voer. In 2009 kon slegs ’n skokkende 0,6% van graad ses-
leerders die betrokke skryftaak suksesvol afhandel (Gilmore, Soudien & Dunne, 2010:4).  
 
’n Ontleding ten opsigte van die inhoude van die skryftake in die Jaarlikse Nasionale 
Assessering (algemeen bekend as die ANA’s) van leerders in die Intermediêre Fase het 
verskeie leemtes ten opsigte van skryfvaardighede getoon. Dit toon dat leerders 
probleme met redigeringsvaardighede, meganika en sinskonstruksie ondervind. Die 
leerders openbaar ook ’n onvermoë om sinne in verskillende tydsvorme te skryf en 
punktuasie, spel en taal korrek te gebruik. Die leerders is ook nie in staat om sinne vanaf 
die direkte rede na die indirekte rede oor te skryf nie (S.A., DBE, 2013b:51). Die uitvoering 
en voltooiing van skryfopdragte binne ’n gegewe tyd stel ook ’n uitdaging. In ’n studie wat 
deur Jet Education Services uitgevoer is, is gevind dat dit leerders in die Wes-Kaap 2.6 
dae geneem het om ’n bepaalde skryfoefening te voltooi (Evans, 2011:1). 
 
1.3.2  Prestasie van skole volgens kwintiele  
 
Skole in Suid-Afrika word volgens ’n armoede-indeks wat bekend staan as ’n kwintiel-
stelsel gekategoriseer. Op ŉ skaal van 1 tot 5 is 1 die armste skole en dit neem geleidelik 
 
 
12 
 
toe in welgesteldheid tot kwintiel 5 wat die mees welgestelde skole verteenwoordig (S.A., 
DBE, 2013b:69). Geletterdheidstoetse se uitslae toon ook dat daar ’n sterk verband 
tussen die prestasie van ’n skool en die ligging van daardie skool bestaan. Die WCED 
(2008:3); Gilmore, et al. (2010:3) & Taylor (2011:3) wys byvoorbeeld daarop dat 
matriekslaagsyfers en graad ses-evaluerings toon dat skole in die laer kwintiele (soos 
sekere plattelandse skole, voormalige bruin skole en townshipskole) oor die algemeen 
die swakste vaar. Gilmore et al. (2010:2) en Surty (2011:8) beklemtoon dat daar ’n groot 
gaping tussen die prestasie van leerders in die nasionale kwintiel 5-kategorie en daardie 
in die nasionale kwintiel 1-kategorie bestaan. Leerders wat skole bywoon met beter 
hulpbronne en wat in gebiede wat meer bevorderlik vir leer geleë is, presteer beter as 
diegene in armer gebiede. Die grootste behoefte aan ondersteuning by skole lê by dié 
wat in die armer gebiede geleë is. Die skole in hierdie armer gebiede, bekend as kwintiele 
(1 en 2) word gewoonlik deur die milieu-geremde kind bygewoon. Hierdie skole is in 
woongebiede geleë waar die milieu-geremde leerder woon en wat gekenmerk word deur 
armoede en swak sosio-ekonomiese omstandighede.  
 
Ter illustrasie word die verskil in prestasie volgens kwintiele in die onderstaande tabelle 
uiteengesit. Hierin kan die verbetering in prestasie vanaf kwintiel 1 tot 5 van skole in die 
Jaarlikse Nasionale Assessering van onderskeidelik 2013 en 2014 duidelik gesien word. 
Slegs twee voorbeelde word ter illustrasie beskryf: In graad 5 (tabel 1.1) het die prestasie 
vanaf 35.2% (kwintiel 1) tot 63.8% (kwintiel 5) gestyg (S.A., DBE, 2013b:69). In graad 6 
(tabel 2) het die prestasie vanaf 50.8% (kwintiel 1) tot 70.9% (kwintiel 5) gestyg (S.A., 
DBE, 2014:88). 
 
Tabel 1.1: Gemiddelde % punte in Huistaal per graad en armoede-kwintiel in 
2013 
GRAAD KWINTIEL 
1 
KWINTIEL 
2 
KWINTIEL 
3 
KWINTIEL 
4 
KWINTIEL    
5 
1 57.6 57.6 58.4 63.6 75.7 
2 52.4 53.7 55.0 58.8 70.6 
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3 48.5 49.2 50.0 51.6 59.8 
4 40.9 41.1 43.9 48.9 61.7 
5 35.2 37.1 39.3 47.9 63.8 
6 46.6 48.4 50.9 58.4 70.5 
9 32.0 34.0 36.5 40.9 54.6 
 
 
 
Tabel 1.2: Gemiddelde % punte in Huistaal per graad en armoede-kwintiel in 
2014 
 Gr 1 Gr 2 Gr 3 Gr 4 Gr 5 Gr 6 Gr 9 
Kwintiel 1 59.7 56.9 54.0 44.6 46.6 50.8 37.2 
Kwintiel 2 60.8 58.2 54.3 45.5 48.2 52.8 39.6 
Kwintiel 3 62.1 59.5 55.2 48.1 49.9 54.6 41.4 
Kwintiel 4 66.0 64.3 56.8 54.1 53.9 60.3 43.8 
Kwintiel 5 76.1 75.9 67.3 65.4 65.5 70.9 55.5 
 
1.3.3  Leemtes in vorige navorsing 
 
Baie navorsing [kyk die werk van onder meer, Graham & Perin (2007); Haynes (2007); 
Graham & Kelly (2010); Levey & Polirstok (2011); Olson (2011); Gunning (2014) is al 
gedoen wat strategieë vir die onderrig- en assessering van skryfvaardighede beskryf. 
Volgens die Nasionale Skryfkomissie in die Verenigde State van Amerika is dit egter 
steeds heelwat minder as navorsing wat oor lees uitgevoer is:  
 
“When considered against a backdrop of the vast number of studies 
of reading instruction, research into writing instruction needs more 
attention. The coming years must bring increased effort to collect 
stringent data on approaches to writing instruction that are used in 
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classrooms but for which evidence is lacking.” (Graham & Perin, 
2007:27).  
 
Dit blyk dat daar veral ’n tekort aan inligting bestaan wat aandui wat gedoen kan word om 
die eiesoortige uitdagings wat milieu-geremde leerders in die verband ervaar, hok te 
slaan. Dit kan beslis as ’n leemte in die literatuur beskou word. Harris et al. (2013:539) 
beweer verder dat die meerderheid opvoeders oor onvoldoende pre- en indiensopleiding 
in skryfonderrig beskik en dat hulle dikwels nie voorbereid is vir die implementering van 
skryfonderrig en bewysgebaseerde tussenkomste nie. ’n Verdere leemte kom voor met 
betrekking tot die uitdagings wat by plattelandse skole in armer gemeenskappe voorkom. 
Min navorsingsdata is beskikbaar wat aandui hoe die uitdagings (soos beskryf onder 
onderwyskundige faktore) hokgeslaan kan word.  
 
1.3.4  Aanspreek van hierdie leemtes  
 
Om bestaande leemtes aan te spreek behoort die huidige situasie ten opsigte van swak 
skryfvaardighede binne konteks geplaas te word. Dit kan die weg baan om bestaande 
praktyke daarvolgens aan te pas en te verbeter. Die eiesoortige uitdagings wat milieu-
geremde leerders ervaar, moet ook in ag geneem word. Die leemtes soos beskryf, is 
ondersoek, data is bekom en aanbevelings is gemaak. Die belangrikste fokus was om 
maatreëls om die unieke uitdagings wat die milieu-geremde leerder stel en wat effektiewe 
skryfwerk kan bemoeilik, aan te spreek. Daar is ook gepoog om die uitdagings wat by 
plattelandse skole bestaan, te belig. Aanbevelings is op grond hiervan gemaak met die 
doel om ’n bydrae te lewer wat tot die verbeterde skryfvaardighede van milieu-geremde 
leerders kan lei. 
 
1.4  BELANGRIKHEID VAN DIE STUDIE  
 
Hoewel hierdie studie in die veld van kurrikulumstudies uitgevoer word, oorvleuel dit ook 
met ander vakdissiplines. Dit kan moontlik ook ’n bydrae tot die kennisvelde van 
onderwysbestuur, beleidstudies, tale en opvoedkundige sielkunde lewer. Dit sal na 
verwagting deur onderwysbeplanners en beleidmakers op provinsiale en nasionale vlak 
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gebruik kan word om die uitdagings met betrekking tot skryfvaardighede aan te spreek. 
Hierdie studie poog om bydraes op die volgende vlakke te lewer: 
 
 Dit kan bydra tot die uitbreiding van wetenskaplike kennis oor die onderwerp 
van die milieu-geremde leerder as ’n komplekse fenomeen in die onderwys; 
 Dit kan bydra tot die uitbreiding van wetenskaplike kennis oor geletterdheids- 
en skryfvaardighede; 
 Die studie kan ook ’n bydrae lewer tot bestaande kennis oor plattelandse skole; 
 Die strategieë wat voorgestel sal word om die probleem van skryfvaardighede 
van milieu-geremde leerders te verbeter, kan beleidmakers, 
kurrikulumadviseurs, skoolbestuurspanne en opvoeders in staat stel om 
bepaalde uitdagings wat verband hou met onderrigpraktyke aan te spreek. 
 
Vanuit die bespreking van die literatuur in die vorige paragrawe, is dit duidelik dat milieu-
geremde leerders sukkel om skryfvaardighede te bemeester. Hierdie probleem word as 
die navorsingsprobleem vir hierdie studie afgebaken, en word derhalwe in die volgende 
paragrawe geformuleer. Vanuit die navorsingsprobleem is die hoofnavorsingsvraag, 
subnavorsingsvrae en doelwitte geformuleer.  
 
1.5  NAVORSINGSVRAE 
 
Die swak prestasie van milieu-geremde leerders in skryf is ŉ tergende kwessie vir 
belanghebbendes in die onderwys. Dit is duidelik dat skryf  ŉ groot uitdaging aan sulke 
leerders rig. Vanweë die belangrikheid van skryfvaardighede, is dringende optrede nodig 
om die probleem hok te slaan. Die dringendheid vir ŉ oplossing blyk verder uit die feit dat 
daar ŉ skaarste is aan inligting wat oplossings vir hierdie probleme voorstel. Die leemtes 
wat in navorsing oor die onderrig van skryfvaardighede aan spesifiek milieu-geremde 
leerders bestaan, was daarom die fokuspunt van hierdie studie. Op grond hiervan is die 
hoofnavorsingsvraag van hierdie studie soos volg geformuleer:  
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 Hoe kan ŉ KABV-wetenskaplik gefundeerde benadering die onderrig 
van skryfvaardighede aan milieu-geremde leerders in plattelandse 
skole verbeter? 
Om die hoofnavorsingsvraag te beantwoord, is die volgende subnavorsingsvrae 
geformuleer: 
 
 Oor watter kennis beskik opvoeders by plattelandse skole van die KABV vir 
skryfonderrig en in watter mate word die vereistes daarin vervat deur hulle 
uitgevoer? 
 Watter eiesoortige uitdagings het ’n invloed op die verwerwing en verbetering 
van skryfvaardighede van milieu-geremde, plattelandse leerders en watter 
oplossings kan daarvoor aangebied word?  
 Wat is die problematiese aspekte van die onderrig- en assesseringselemente 
van die geskrewe taal vir milieu-geremde, plattelandse leerders en watter 
strategieë kan daarvoor aanbeveel word? 
 Watter uitdagings bestaan ten opsigte van ouerondersteuning rakende die 
skryfvaardighede van milieu-geremde leerders by plattelandse skole en watter 
maatreëls kan voorgestel word om dit aan te spreek? 
 
1.6  NAVORSINGSDOELWITTE 
 
Vanuit die navorsingsvrae is die doelwitte vir hierdie studie geformuleer. Die hoofdoelwit 
van hierdie studie was:  
 
 Om ondersoek in te stel na hoe ŉ KABV-wetenskaplik gefundeerde 
benadering die onderrig van skryfvaardighede aan milieu-geremde 
leerders in plattelandse skole kan verbeter. 
 
Om die hoofdoelwit van hierdie studie te bereik, is die volgende sub-doelwitte 
geformuleer: 
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 Om opvoeders by plattelandse skole se kennis en begrip van die KABV vir 
skryfonderrig en die uitvoering van die vereistes daarin vervat, te ondersoek; 
 Om die eiesoortige uitdagings wat ’n invloed het op die verwerwing en 
verbetering van skryfvaardighede van milieu-geremde, plattelandse leerders , 
te ondersoek en oplossings daarvoor aan te bied; 
 Om problematiese aspekte van die onderrig- en assesseringselemente van die 
geskrewe taal vir milieu-geremde, plattelandse leerders te bepaal en oplossings 
daarvoor aan te bied; 
 Om uitdagings ten opsigte van ouerondersteuning rakende die 
skryfvaardighede van milieu-geremde leerders by plattelandse skole te 
ondersoek en maatreëls voor te stel om dit aan te spreek. 
 
1.7  BEGRIPSVERKLARING 
 
Die volgende begrippe staan sentraal in hierdie studie en word daarom kortliks beskryf. 
 
1.7.1  Skryfvaardighede 
 
Volgens Graham en Perin (2007:1) behels skryfvaardighede die vermoë om gedagtes, 
ervaringe en idees in geskrewe woorde vas te vang. In die konteks van hierdie studie kan 
skryfvaardighede beskou word as die vermoë van milieu-geremde leerders om 
eenvoudige tot moeiliker sinne en paragrawe te konstrueer. Hierdie proses behoort in ’n 
verskeidenheid skryfgenres en in ooreenstemming met die vereistes van hierdie genres 
en die KABV te geskied. Die doel is om sukkelende leerders te help om hulleself deur 
middel van geskrewe kommunikasie duidelik uit te druk, hulle gedagtes logies daarin te 
organiseer en idees en opinies te bevorder.  
 
1.7.2  Milieu-geremde leerder 
 
In al die sosio-ekonomies-ontwikkelende lande en ook in talle welvarende maatskappye 
van die wêreldsamelewing is daar ongelukkige en kwesbare sosiale groeperinge met ’n 
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lae sosio-ekonomiese en kulturele agtergrond, en ’n geringe sosiale en ekonomiese 
status. Dit is die milieu-geremde of sosio-kultureel misdeelde laag van die 
wêreldsamelewing. Sosiopedagogies beskou, is die leerder wat hom in so ’n milieu 
bevind, ’n milieu-geremde leerder (Pretorius, 1998:313).   
 
Volgens Kapp (2006:126-127) openbaar milieu-geremde leerders die volgende 
eienskappe: gedrags- en persoonlike probleme, akademiese en sosiale uitvalle, 
afwesigheid en stokkiesdraaiery, swak konsentrasie en onderprestasie, lae verwagtinge 
ten opsigte van skoolsukses, gebrekkige ambisie, onnetheid, verwaarlosing en 
ongewildheid. Die milieu-geremde leerder se taalagterstand is veral duidelik in die 
abstrakte dimensie van verbale funksionering. 
 
Vir die doel van hierdie studie kan die milieu-geremde leerder beskou word as ’n leerder 
wat weens opvoedingsverwaarlosing, die afwesigheid van stimulering tuis en van goeie 
voorskoolse onderwys ernstige agterstande in taal-, lees- en skryfvaardighede ondervind. 
Dit bemoeilik goeie prestasie in skryfvaardighede. Faktore soos aandagafleibaarheid en 
’n gebrek aan konsentrasie en motivering, dra by tot die uitdagings wat hierdie leerders 
tydens skryf ondervind. Hulle algehele akademiese prestasie is dikwels nie op standaard 
nie, terwyl gedragsprobleme ook dikwels voorkom. 
 
1.7.3  Leerders met leerhindernisse 
 
Nel, Nel en Hugo (2013:14-15) propageer dat enige faktor wat ’n breuk in leer kan 
veroorsaak, as ’n leerhindernis beskou word. Dit kan ekstrinsieke sowel as intrinsieke 
hindernisse insluit. In ontwikkelende lande soos Suid-Afrika is ekstrinsieke hindernisse 
meer prominent as in ontwikkelde lande. Ekstrinsieke hindernisse word veroorsaak deur 
die omgewing waarin leerders woon of deur die skoolstelsel. Sosio-ekonomiese 
hindernisse sluit in uiterste armoede, gesinsgebreke, mishandeling en ’n gebrek aan 
basiese lewensmiddele. Binne die skoolopset kan dit sistemiese probleme soos ’n gebrek 
aan basiese leermateriaal, onvoldoende fasiliteite en oorvol klaskamers insluit. Dit kan 
ook pedagogiese oorsake soos onvoldoende ondersteuning deur opvoeders, opvoeders 
wat nie voldoende opgelei is nie, ontoepaslike leerstyle en gebrekkige klaskamerbestuur 
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insluit. Vir die doel van hierdie studie kan leerhindernisse beskryf word as daardie faktore 
wat onderrig en leer kan belemmer.  
 
1.7.4  Plattelandse gebiede  
 
In ŉ verslag van Food and Agriculture Organization & United Nations Educational 
Scientific and Cultural Organization-International Institute for Educational planning (FAO 
& UNESCO-IIEP), (2006:23) word plattelandse gebiede beskryf as menslike 
nedersettings bestaande uit klein bevolkings waar spasie oorheers word deur plase, 
bosse, water, berge en of woestyn. Plattelandse mense beoefen meestal landbou as hul 
hoofberoep; hulle is hoofsaaklik boere, nomades of vissermanne. 
 
In hierdie studie word plattelandse gebiede gedefinieer as ylbevolkte gebiede, plase en 
dorpe in die Wes-Kaap. Die maksimum hoeveelheid inwoners wat in hierdie dorpe woon, 
is gewoonlik 30 000 mense, maar inwonergetalle wissel tussen 2 000 en 10 000 mense. 
Die Wes-Kaapse platteland se grense is gebaseer op munisipale grense en sluit vier 
plattelandse distrikte in, naamlik Weskus, Kaapse Wynlande, Eden-Karoo en die 
Overberg (S.A., WCED, 2012:1). 
 
1.7.5  Plattelandse skole 
 
Risimati (2007:20) redeneer dat plattelandse skole gedefinieer kan word as skole wat 
gevind word op plase, dorpe en semi-plattelandse gebiede wat afgeleë is en wat oor’n 
onderontwikkelde infrastruktuur beskik. Plattelandse skole is geleë in onder-ontwikkelde 
areas wat dikwels gekenmerk word deur armoede, werkloosheid, ongeletterdheid, gebrek 
aan elektrisiteit, afwesigheid van skoon water, gebrek aan voldoende sanitasie, 
oneweredige verspreiding van beskikbare bronne en siektes soos cholera (South Africa, 
Department of Education, (S.A., DE), 2005:82). 
 
Vir die doel van hierdie studie word plattelandse skole gesien as skole wat op die Wes-
Kaapse platteland voorkom. Vanweë hulle geografiese ligging is die meeste van hierdie 
skole relatief ver (150 kilometer en verder) van Kaapstad geleë.  
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1.7.6  Kwintiel  
 
Pretorius en Currin (in Blease, 2014:11) verduidelik dat die begrip kwintiel verwys na die 
ekonomiese status van ’n skool en die gemeenskap waarin die skool geleë is. ’n Kwintiel 
1-skool word ten volle deur die staat gesubsidieer. Dit is ’n skool waar leerders geen 
skoolfonds betaal nie en wat ’n arm sosio-ekonomiese gemeenskap dien. Volgens 
Welman (in Blease, 2014:11) word kwintiel 2-skole ook beskou as skole wat onderwys 
verskaf aan leerders wat uit die armste gebiede kom. Kwintiel 5 beteken dat die skool 
baie minder afhanklik van die regering is vir finansiële bystand, hulpbronmateriaal en 
skoolfondse. Die ouers verskaf baie van hierdie hulpbronne. 
 
1.7.7  Assessering 
 
Assessering is ’n breë term wat omskryf word as ’n proses vir die verkryging van inligting 
wat gebruik word vir die maak van besluite oor leerders, kurrikulum, programme, skole 
en onderwysbeleid. Wanneer daar byvoorbeeld gesê word dat ’n leerder se bevoegdheid 
geassesseer word, word daarmee bedoel dat inligting versamel word om assesseerders 
te help besluit in watter mate die leerder bepaalde leerdoelwitte bereik het. ’n Groot aantal 
assesseringstegnieke kan gebruik word om hierdie inligting te versamel. Dit sluit in 
formele en informele observasies van ’n leerder, papier- en potloodtoetse, ’n leerder se 
prestasie ten opsigte van tuiswerk, laboratoriumwerk, navorsingstukke en projekte 
gedurende mondelinge vraagstelling en die analisering van ’n leerder se werk (Nitko & 
Brookhart, 2011:3). 
 
In die voorafgaande paragrawe is die belangrikste begrippe en prosesse wat in hierdie 
studie gebruik word, beskryf. In die volgende paragrawe word kortliks ’n uiteensetting 
verskaf van die navorsingsontwerp en –metodologie. In hoofstuk 4 word ’n volledige 
uiteensetting van die navorsingsontwerp en -metodologie verskaf.  
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1.8  NAVORSINGSONTWERP EN -METODOLOGIE  
 
’n Navorsingsontwerp word deur Creswell (2009:233) beskryf as die planne en 
prosedures vir navorsing wat die besluite van breë veronderstellings tot spesifieke 
metodes van dataversameling en analise insluit. Dit sluit die interseksie van filosofiese 
veronderstellinge, strategieë van ondersoek en spesifieke metodes in. Die 
navorsingsontwerp en metodologie van hierdie studie word bespreek as ŉ kwalitatiewe 
studie binne ŉ konstruktivistiese en epistemologiese raamwerk. 
 
1.8.1  Navorsingsbenaderings 
 
Die navorsingsontwerp van hierdie studie word deur ’n verskeidenheid 
navorsingsbenaderings gekenmerk. In die volgende paragrawe word ’n bondige 
uiteensetting van die verskillende navorsingsbenaderings wat gebruik is, verskaf.  
 
1.8.1.1  Kwalitatiewe benadering 
 
Kwalitatiewe navorsing word deur Marshall en Rossman (2011:3) gesien as ’n breë 
benadering tot die studie van sosiale fenomene. Vir Gast (2010:10) en Kumar 
(2011:3;103-104) is die doel van kwalitatiewe navorsing primêr om ’n fenomeen, 
probleem of gebeurtenis gedetailleerd en deeglik te beskryf. Die hooffokus is om te 
verstaan, te verduidelik, te ontdek, te verken en situasies en gevoelens, persepsies, 
gesindhede, waardes en oortuigings van ’n groep mense te ontleed.  
 
Hierdie studie-projek het ten doel om die invloed wat omgewingsomstandighede, 
kognitiewe en taalagterstande, sielkundige en emosionele faktore, asook 
onderwyskundige faktore op milieu-geremde leerders se skryfvaardighede het, 
deurtastend te ondersoek en volledig te verduidelik.  
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1.8.1.2  Fenomenologiese benadering 
 
Hierdie studie het ook ten doel om ’n bepaalde fenomeen te ondersoek. Marshall en 
Rossman (2011:19) is van mening dat fenomenologiese benaderings ten doel het om te 
ontdek, te beskryf en die betekenis van individuele, geleefde ervaringe te analiseer: “How 
they perceive it, describe it, feel about it, judge it, remember it, make sense of it and talk 
about it with others”. In hierdie proses plaas die navorser sy eie ervaringe so ver dit 
moontlik is eenkant ten einde die deelnemers in die studie te probeer verstaan  (Creswell, 
2009:13).   
 
Die uitdagings wat die milieu-geremde leerder met betrekking tot skryfvaardighede stel, 
is ’n belangrike fokuspunt van hierdie studie. Die wyse waarop opvoeders hierdie 
fenomeen binne die konteks van die arm plattelandse skool ervaar, word ook ontleed en 
beskryf. Die navorser het deurentyd gepoog om krities-reflekterend die eie rol op die 
agtergrond te skuif. 
   
1.8.1.3  Beskrywende navorsing 
 
Die doel van wetenskaplike studie is om akkurate beskrywings van gebeure te gee; 
daarom is hierdie navorsing ook beskrywend van aard. Kumar (2011:10) verklaar dat 
beskrywende navorsing probeer om ’n situasie, fenomeen, probleem, diens, houdings of 
program sistematies en volledig binne sy konteks te beskryf of inligting daaroor te verskaf. 
Die hoofdoel is om die oorheersende feite met betrekking tot die probleem onder 
bespreking te beskryf (kyk ook Babbie, 2010:93).  
 
Die verskillende faktore wat ’n invloed op die milieu-geremde leerder se geletterdheids- 
en skryfvaardighede het, word in hierdie studie volledig in beskrywende vorm aangebied. 
Op hierdie wyse word gepoog om ’n holistiese en akkurate beskrywing van faktore te 
verskaf wat ’n moontlike invloed kan hê op die leerders se skryfvaardighede.  
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1.8.1.4  Eksploratiewe navorsing 
 
Hierdie studie is ook eksploratief van aard. Die doel van eksploratiewe navorsing is om 
’n nuwe belangstelling te bestudeer en kom ter sprake wanneer die onderwerp van die 
studie relatief nuut is. Eksploratiewe navorsing is egter ook geskik vir die bestudering van 
fenomene oor tyd heen (Babbie, 2010:92). Bless, Higson-Smith en Kagee (2008:47) dui 
aan dat die doel van eksploratiewe navorsing is om ’n breë begrip van ’n situasie, 
fenomeen, gemeenskap of persoon te verkry. 
 
In die voorafgaande paragrawe onder 1.3 is die leemtes wat in vorige navorsing bestaan, 
aangetoon. ’n Belangrike doelwit van hierdie studie is om hierdie leemtes verder te verken 
en op hierdie wyse ’n breër begrip van die milieu-geremde leerder en die plattelandse 
skool te verkry.  
 
1.8.1.5  Verklarende navorsing 
 
Hierdie studie het ook ten doel om bepaalde aspekte van die milieu-geremde leerder, die 
onderrig en assessering van skryfvaardighede en die plattelandse skool te verklaar. 
Babbie (2010:94) argumenteer dat die doel van die verklarende navorsingsbenadering is 
om te verklaar hoekom dinge is soos dit is, terwyl Kumar (2011:11) aandui dat hierdie 
benadering daarop gemik is om die verwantskap tussen twee aspekte van ’n situasie of 
’n fenomeen te verklaar.  
 
In hierdie studie word gepoog om die uitdagings wat milieu-geremde leerders in die gesig 
staar, asook die manier waarop opvoeders skryfvaardighede onderrig, volledig te 
verklaar. Verder word gepoog om die verwantskap tussen leerders se akademiese 
prestasie en hul huisomgewing te verklaar.  
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1.9  DATAVERSAMELINGSMETODES 
 
Die dataversamelingsmetodes het bestaan uit fokusgroeponderhoude, leswaarneming 
en dokument-ontledings. Vervolgens word ’n kort oorsig daarvan aangebied. ’n 
Bespreking van die dataversamelingsmetodes word volledig in Hoofstuk 4 verskaf. 
 
1.9.1  Fokusgroeponderhoude 
 
’n Fokusgroeponderhoud word beskryf as ’n onderhoud met ’n relatief klein, homogene 
groep mense. Die teikengroep bestaan gewoonlik uit vier tot agt of sewe tot tien mense 
(Bless et al., 2008:122; Krathwol, 2009:304; Marshall & Rossman, 2011:149). Marshall 
en Rossman (2011:149) is van mening dat die sterkpunt van fokusgroeponderhoude 
daarin lê dat dit sosiaal georiënteerd is, dat die deelnemers in ’n groepsatmosfeer meer 
natuurlik as kunsmatig is en dat hulle ook meer ontspanne is. ’n Nadeel van hierdie 
metode is egter dat dit moeilik is om dit te skeduleer en die regte mense daarby te betrek 
(Krathwol, 2009:305; Marshall & Rossman; 2011:150).  
 
In hierdie studie is een fokusgroeponderhoud by elk van die nege skole met skoolhoofde, 
adjunk-hoofde, departementshoofde en taalopvoeders in die Intermediêre Fase 
uitgevoer. Hierdie deelnemers beskik oor die nodige ondervinding, kennis en inligting van 
die navorsingstema. Navorsingsprotokol is deurentyd uiters noukeurig gehandhaaf. So is 
etiese vereistes en vereistes met betrekking tot vertrouenswaardigheid eerbiedig. 
 
1.9.2  Leswaarnemings 
 
Waarneming word beskou as ’n doelgerigte, sistematiese en selektiewe manier om na ’n 
interaksie of fenomeen te kyk soos dit plaasvind (Kumar, 2011:14). Bouma en Ling 
(2010:172) waarsku dat hierdie metode dissipline, beplanning en waaksaamheid vereis 
en dat die fokus van hierdie metode die hele situasie, asook die deelnemers wat by die 
situasie betrokke is, in ag neem. Bless et al. (2008:114) en Kumar (2011:141) wys daarop 
dat die nadele van waarneming is dat mense hulle gedrag kan verander, dat hulle 
ongemaklik kan voel of aktiwiteite kan stop en dat dit tot vooroordele kan lei.  
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In hierdie studie is die nie-deelnemende waarnemingsmetode gebruik om opvoeders se 
lesse waar te neem. Reëlings is vooraf met die opvoeders getref om ’n skryfles aan te 
bied. Volledige notas van die lesaanbiedinge is so akkuraat moontlik gedokumenteer vir 
verwerking, interpretasie en bespreking. 
 
1.9.3  Dokument-ontleding 
 
Yin (2009:103) definieer dokumente as rekords van ’n gebeurtenis of proses wat onder 
andere briewe, memoranda, en e-pos korrespondensie kan insluit. Ander persoonlike 
dokumente soos dagboeke, kalenders, notas en agendas, aankondigings, en notules van 
vergaderings kan ook gebruik word. Ander geskrewe verslae van gebeurtenisse, 
administratiewe dokumente, voorstelle, vorderingsverslae en interne rekords vorm voorts 
deel van dokument-ontleding. Formele studies of evaluasies van dieselfde geval wat 
bestudeer is en nuwe uitknipsels en ander artikels wat in die massamedia of in 
gemeenskapskoerante voorkom, is verdere voorbeelde van dokument-ontleding.  
Die voordele van dokumente lê daarin dat dit stabiel is en herhaaldelik bestudeer kan 
word. Dis onopvallend; dit word nie geskep as ’n resultaat van ’n gevallestudie nie en dit 
bevat presiese name, verwysings en besonderhede van gebeure. Dit het ’n breë dekking.  
 
In hierdie navorsing is opvoeders se beplanningslêers, leerders se werkboeke en hul 
assesseringstake bestudeer.  
 
1.10  DATA ANALISERING 
 
Die data is kwalitatief ontleed, verwerk en geïnterpreteer. Babbie (2010:394) verduidelik 
dat kwalitatiewe analise die nie-numeriese bestudering en interpretasie van waarnemings 
is, met die doel om onderliggende betekenis en patrone van verwantskappe te ontdek. 
Die data wat in die fokusgroeponderhoude versamel is, is eerstens op band opgeneem, 
getranskribeer en daarna noukeurig bestudeer. Belangrike inligting, patrone en temas is 
vanuit die perspektiewe van die deelnemers geïdentifiseer en gekategoriseer. Die data 
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wat tydens die leswaarneming en dokument-ontledings versamel is, is opgeteken aan die 
hand van voorafbepaalde temas. Die data is hierna gekodeer, verwerk, geïnterpreteer en 
aangebied en bespreek. 
 
1.11  AFBAKENING VAN DIE STUDIE  
 
In hierdie afdeling word die navorsingsomgewing en -populasie, asook die steekproef- en 
ondersoekgroep kortliks bespreek.  
 
1.11.1  Die navorsingsomgewing en -populasie 
 
Hierdie studie is uitgevoer by primêre skole in die platteland wat in woonbuurte voorkom 
waar opsigtelike tekens van armoede en gepaardgaande swak sosio-ekonomiese 
omstandighede teenwoordig is. Hierdie skole is verteenwoordigend van die laer kwintiele 
(1-3). Taalopvoeders in die Intermediêre Fase (graad vier tot ses) en die 
skoolbestuurspanne van elke deelnemende skool is by die studie betrek.  
 
1.11.2  Die steekproef en -ondersoekgroep 
 
Nege skole in die Weskusdistrik van die WKOD is by die ondersoek betrek. Afrikaans 
Huistaal- opvoeders in die Intermediêre Fase en skoolbestuurspanne is in die uitvoering 
van die studie betrek.  
 
Doelgerigte steekproeftrekking is gebruik om die navorser se keuse van deelnemers te 
bepaal. Creswell (2009:178) verduidelik dat die idee met hierdie metode is om die 
deelnemers of plekke wat die navorser die beste sal help om die probleem en 
navorsingsvraag te verstaan, doelgerig te kies. 
 
1.11.3  Kwaliteitsversekering van die navorsing 
 
Verdienstelikheid is verseker deur middel van ’n holistiese benadering waarin die 
belangrikheid van die navorsing, die gebruik van nougesette metodes, doelgerigte 
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seleksie, die tematiese analise en geloofwaardigheid van die navorsing uiteengesit is. 
Vertroubaarheid van die navorsing is verseker deurdat deeglike notas en opnames in ’n 
toeganklike stelsel bygehou is. Deurdat “ triangulasie” toegepas is, is gepoog om by te 
dra tot die oordraagbaarheid van die navorsing. Etiese voorsorg is vooraf getref, en ook 
tydens die versameling, analisering en rapportering van die data. 
 
1.12  HOOFSTUKINDELING 
 
Hierdie proefskrif beslaan sewe hoofstukke. Vervolgens ’n bondige beskrywing van elke 
hoofstuk: 
 
Hoofstuk 1 beslaan die oriënterende inleiding. Hierin word die belangrikheid en 
motivering vir die studie, die navorsingsprobleem en doel van die studie uiteengesit. ’n 
Verklaring van die kernbegrippe wat in die titel van die proefskrif voorkom, word  beskryf 
asook ’n uiteensetting van die navorsingsontwerp en -metodologie.  
 
Hoofstuk 2 bevat ’n omvattende beskrywing van teoretiese perspektiewe en ’n 
literatuurstudie oor die kurrikulum vir die onderrig en assessering van skryfvaardighede 
in ooreenstemming met die KABV. Dit sluit in ’n bespreking van die aard van die milieu-
geremde leerder en problematiese aspekte rakende sulke leerders se skryfvaardighede. 
Die hoofstuk sluit ’n bespreking in van wat vaardige skryfwerk behels, die aard van 
onderrig- en assesseringselemente van geskrewe taal, die geletterdheidsomgewing en 
die belangrike rol wat demonstrasielesse kan speel.  
 
Hoofstuk 3 dek die prosesbenadering tot skryf, onderrigstrategieë vir milieu-geremde 
leerders en die ondersteuningsrol van ouers. 
 
Hoofstuk 4 handel oor die navorsingsontwerp en -metodologie. Hierdie hoofstuk dek die 
plan van aksie vir die versameling en ontleding van toepaslike data op ’n wetenskaplike 
wyse, asook spesifieke strategieë wat gevolg moet word om antwoorde op die 
navorsingsvraag te bekom. Baie aandag is gegee aan ’n verduideliking van die aard en 
toepassing van die navorsingsinstrumente.  
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In Hoofstuk 5 word die verwerkte data soos versamel deur middel van 
fokusgroeponderhoude, leswaarneming en dokumente-ontleding aangebied, terwyl die 
data in Hoofstuk 6 ontleed, bespreek en geïnterpreteer word. 
 
Hoofstuk 7 bestaan uit ’n samevatting van die navorsing en ’n retrospektiewe blik op die 
literatuurstudie en die empiriese ondersoek wat gevolg is. Hoofbevindinge word bespreek 
en resultate word in ooreenstemming met die navorsingsvrae en -doelwitte van die studie 
bespreek. Aanbevelings ten opsigte van toekomstige navorsing word verder gemaak. Dit 
sluit spesifieke areas in waarop sodanige navorsing moet fokus.  
 
1.13  SAMEVATTING VAN DIE HOOFSTUK  
 
Die belangrike rol wat skryfvaardighede in ’n leerder se akademiese vordering en in sy 
latere beroepslewe speel, is kortliks in hierdie inleidende hoofstuk uiteengesit. Hoofstuk 
1 het ook lig gewerp op die faktore wat ’n invloed uitoefen op die ontwikkeling van die 
skryfvaardighede van leerders. Die probleemstelling, doelwitte van en motivering vir die 
studie is ook in hierdie hoofstuk geformuleer. Die begrippe wat sentraal in die studie 
staan, is verduidelik en die navorsingsontwerp en -metodologie is kortliks aangeraak.  
 
In Hoofstuk 2 word die teoretiese raamwerk van die studie beskryf, asook die 
literatuuroorsig wat handel oor die onderrig en assesering van skryfvaardighede. Ter 
byvoeging word die KABV bespreek, asook bepaalde uitdagings waarmee milieu-
geremde leerders gekonfronteer word. 
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HOOFSTUK 2 
DIE ONDERRIG EN ASSESSERING VAN SKRYFVAARDIGHEDE: 
                         TEORETIESE RAAMWERK EN LITERATUURSTUDIE 
                          
2.1 INLEIDING 
 
In Hoofstuk 1 is die agtergrond van hierdie studie bespreek. Dit het ook ander 
oriënterende aspekte soos die belangrikheid, die navorsingsprobleem, doel, 
navorsingsontwerp en die afbakening ingesluit. 
 
In hierdie hoofstuk word die teoretiese raamwerk asook bestaande literatuur wat met die 
tema van die studie verband hou, beskryf. Soos in Hoofstuk 1 (afdeling 1.6 aangedui), is 
die doel van hierdie studie om ondersoek in te stel na hoe ŉ KABV-wetenskaplik 
gefundeerde benadering die onderrig van skryfvaardighede aan milieu-geremde leerders 
in plattelandse skole kan verbeter. Die fokus het veral geval op skole wat geleë is in 
gebiede waar armoede voorkom en waar die geletterdheidsvlakke laag is. Teorieë oor 
sosiale, kognitiewe en kulturele konstrukte het daarom ’n belangrike onderbou van hierdie 
studie gevorm. Hierdeur is gepoog om kennis oop te vlek wat kan lei tot verbeterde 
hulpmaatreëls vir leerders, opvoedkundiges en ouers. 
 
Die tweede deel van hierdie hoofstuk bestaan uit ’n literatuurstudie. Dit fokus op ’n 
bespreking van die kurrikulum vir die onderrig en assessering van skryfvaardighede binne 
die KABV, asook aspekte rakende skryfvaardighede wat vir plattelandse, milieu-geremde 
leerders problematies mag wees. Die literatuuroorsig sluit ook in ’n uiteensetting van die 
kenmerke waaroor vaardige skrywers beskik, en die onderrig-en assesseringselemente 
van geskrewe taal. Die hoofstuk word afgesluit met ’n beskrywing van die belangrikheid 
van ’n stimulerende geletterdheidsomgewing en die rol wat demonstrasielesse ter 
verbetering van onderrig- en assesseringspraktyke kan speel.  
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2.2  TEORETIESE PERSPEKTIEWE VAN DIE STUDIE  
 
 Die doel van hierdie afdeling is om ’n oorsig van die teorieë wat hierdie navorsingsprojek 
onderlê, te verskaf. Gander en Strothman (in Nel et al., 2013:9-11) wys as volg op die 
belangrikheid van die gebruik van teorieë ter verbetering van onderrig en leer:  
            
          “Teachers always complain that theory is not essential for them to 
know about, that the practice is more important. However, practice is 
built on theory, and theories are built upon evidence from practice. 
Teachers have to know about theories. The more theoretical 
knowledge teachers have and the more varied the remedial 
strategies they can apply, the more the diverse learner profiles can 
develop, frustrations can be overcome and learners can succeed.”   
 
Teorieë bepaal dus die wyse waarop opvoeders die onderrig- en leerproses kan benader. 
Vir Wyse, Andrews en Hoffman (2010:126) is daar daarom geen twyfel dat die onderrig 
van skryf en die toepassing van bewysgebaseerde praktyke gelei moet word deur teorieë 
wat oor skryf en ontwikkeling bestaan nie. Hierdie skrywers maan egter dat sekere teorieë 
nie ten koste van ander beklemtoon of uitgesluit moet word nie, aangesien ’n insluiting 
van veelvoudige teoretiese perspektiewe kan verseker dat alle aspekte van 
skryfontwikkeling ingesluit word. Hierdie uitgangspunt word deur verskeie ander skrywers 
ondersteun. In ’n soortgelyke argument verklaar Sotto (2007:126-127;134) dat ’n 
samevoeging en die effektiewe gebruik van verskillende teorieë verder bydra tot die 
verbetering van die kennis van leerders en dat dit ook verskille in leerstyle mag aanspreek. 
Woolfolk Hoy, Davis en Anderman (2013:9-11) brei verder uit en noem dat leer ’n 
komplekse kognitiewe proses is. Dit vereis pragmatisme en die kundigheid om vanuit 
veelvoudige teoretiese en lewenswerklike ervaringe te kan werk, in plaas van ’n enkele 
wêreldbeskouing. Kennis van ’n reeks leerteorieë is dus belangrik en die intelligente 
integrasie daarvan kan tot verbeterde praktyke lei.  
 
Baie teorieë van leer kan van toepassing gemaak word op die onderrig van 
skryfvaardighede. Vanweë die impak wat sosiale, kulturele en kognitiewe faktore op die 
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skryfvaardighede van milieu-geremde leerders het, fokus hierdie studie egter nie slegs 
op die onderrig van skryfvaardighede as ’n losstaande vaardigheid nie. Dit vereis dat 
hierdie tema beslis vanuit verskillende teoretiese gesigspunte ondersoek moet word 
sodat oplossings vir elk van die genoemde faktore voorgestel kan word. Op hierdie wyse 
word gepoog om die diepte en wetenskaplike objektiwiteit van hierdie navorsingsprojek 
te verseker.  
 
Hierdie studie is grotendeels vanuit ’n konstruktivistiese teorie aangepak. Cambourne (in 
Blease, 2014:16) definieer konstruktivisme as die vermoë om kennis op ’n deurlopende 
manier te konstrueer. Volgens Nel et al. (2013:11) is een van die kenmerke van die 
konstruktivistiese teorie dat kennis en leer nie slegs passief vanaf een persoon na ’n 
ander oorgedra word nie, maar dat dit aktief deur elke individu en deur ervaringe en 
refleksies gekonstrueer word. Woolfolk Hoy et al. (2013:10) voeg verder by dat ’n ander 
kenmerk van hierdie benadering is dat kennis geskep word, eerder as om dit vanuit die 
eksterne omgewing te internaliseer. Die kontruktivistiese teorie bied ook geleenthede om 
diep te delf op soek na ware, grondige kennis. Du Plooy-Cilliers, Davis en Bezuidenhout 
(2014:52) verduidelik in die verband dat teorieë in konstruktivisme gebruik word om ’n 
fenomeen op ’n noukeurige, ryk, robuuste, “dik”, empatiese en subjektiewe manier te 
beskryf. Dit lei tot die vorming van ’n beter begrip van fenomene; uitkomste kan nie 
voorspel word nie en dit is nie gebaseer op veralgemenings nie. Powell en Cody 
(2009:44) maak die uitspraak dat konstruktivistiese strategieë ’n groot kognitiewe en 
sosiale effek op leerders in die klaskamer het. Die onderrig- en assesseringstrategieë wat 
in hierdie studie ondersoek en beskryf word, is gegrond op die konstruktivistiese 
paradigma. Killen (2015:45) beweer dat baie kontemporêre beskouinge van effektiewe 
onderrig gebaseer is op konstruktivistiese teorieë van leer. ’n Verdere motivering vir die 
toepassing van die konstruktivistiese beskouing in die onderrig- en leerproses is omdat 
dit leerders in die middelpunt van die onderrig- en leerproses plaas. Killen (2015:45) som 
op en sê dat begrip die ontwikkeling van grondige verbindinge tussen nuwe en bestaande 
kennis en ervaringe insluit. 
 
Vir die doel van hierdie studie is die konstruktivistiese paradigma vanuit die perspektiewe 
van die volgende teoretici bestudeer: 
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 Jean Piaget (1896-1980) se teorie van kognitiewe ontwikkeling wat fokus op die 
wyse waarop leerders van hul omgewing leer; 
 Lev Vygotski (1896-1934) se teorie van sosiale konteks wat fokus op die manier 
waarop leerders deur interaksies met ander leer. Dit sluit sy teorie van “Zone of 
Proximal Development” (ZPD) in; 
 Urie Bronfenbrenner (1917-2005) se ekologiese model van 
leerdererontwikkeling wat fokus op hoe die leerproses beïnvloed kan word deur 
swak sosio-ekonomiese omstandighede en armoede binne die konteks van 
plattelandse gebiede;  
 Albert Bandura (1925-) se sosiale kognitiewe leerteorie met die fokus op 
waarneming, selfdoeltreffendheid en selfregulerende leer;  
 Brian Cambourne (1934-) se voorwaardes vir leerteorieë waarbinne 
skryfvaardighede ontwikkel kan word. 
 
2.2.1  Jean Piaget se teorie van kognitiewe konstruktivisme 
 
Vir Cook en Cook (2005:54) is dit belangrik dat opvoeders aspekte van kognitiewe 
ontwikkeling moet verstaan. Kennis hiervan sal hulle help om goeie leiding aan leerders 
te bied, van hulle sterkpunte en beperkinge bewus te wees en stimulerende akademiese 
en intellektuele omgewings te voorsien. Piaget se teorie van kognitiewe konstruktivisme 
kan dus as ’n raamwerk aangewend word waarbinne skryfvaardighede aan milieu-
geremde leerders onderrig word.  
 
Volgens Donald, Lazarus en Lolwana (2010:49) is een van Piaget se hoofuitgangspunte 
dat mense aktief betrokke is by ’n deurlopende proses van aanpassing in die wêreld 
waarin hulle leef. Dit beteken dat inligting en ervaringe deurgaans georganiseer en 
herorganiseer word, wat uiteindelik tot ’n beter begrip van die wêreld lei. Dimitriadis en 
Kamberelis (2006:171) argumenteer dat Piaget sy ontwikkelingsleerteorie gegrond het 
op die individuele leerder en dat hy leerders geposisioneer het as aktiewe, intelligente en 
kreatiewe bouers van hul eie kennisstrukture. Volgens Piaget vind hierdie proses plaas 
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deur middel van die prosesse van assimilasie (wanneer nuwe inligting ontstaan wat by ’n 
leerder se bestaande verwysingsraamwerk kan inpas), akkommodasie (wanneer nuwe 
inligting ontstaan of konflikteer met die leerder se verwysingsraamwerk) en balans (die 
deurlopende interaksie van die twee voorafgaande prosesse) (Donald et al., 2010:49-50).  
 
Piaget se teorieë van assimilasie, akkommodasie en balans kan toegepas word om 
leerders se skryfvaardighede te ontwikkel. Miller (in Blease, 2014:20) is van mening dat 
leerders nuwe kennis kan versamel en internaliseer deur middel van die prosesse van 
assimilasie, akkommodasie en balans. Vir Cook en Cook (2005:56) is dit byvoorbeeld 
noodsaaklik dat opvoeders ’n idee van die voorafbestaande skemas wat leerders alreeds 
oor ’n onderwerp of vaardigheidsarea het, moet verkry sodat dit die platform kan skep vir 
die bekendstelling van ’n bepaalde les. In die geval van die aanleer van skryfvaardighede 
kan die beginsel van assimilasie toegepas word deurdat onderwerpe so gekies word dat 
dit by leerders se ervaringswêreld aansluit. Dit sal verseker dat onderwerpe vir hulle sin 
maak en dat leerders oor die nodige verwysingsraamwerk beskik om daaroor te skryf. 
 
Volgens Donald et al. (2010:49) behels die proses van akkommodasie die insluiting van 
nuwe inligting wat bots of kontrastrerend is met die leerder se bestaande skema. Met 
betrekking tot die leerders se skryfvaardighede beteken dit dat leemtes geïdentifiseer kan 
word wat dan by leerders se ervaringsvlak aangepas moet word. Volgens Cook en Cook 
(2005:56) is nog ’n belangrike element van hierdie fase dat die leerders se denkprosesse 
waargeneem moet word en dat daar gekyk moet word hoe dit by hulle voorkennis inpas. 
Dit kan gedoen word deur vrae te vra en deurdat leerders hul eie denkwyse en ook 
mekaar se terugvoering evalueer. Deur middel van waarneming en interaktiewe sessies 
tussen opvoeders en leerders, én tussen leerders onderling kan hul kennis rakende 
skryfvaardighede bepaal word. Geïdentifiseerde gapings in skryfvaardighede kan dan 
aangespreek word. Dit is ook belangrik om leerinhoude by die leerders se ervaringsvlak 
aan te pas. Hierdie proses kan as ’n uiters belangrike faset van die leerproses vir beide 
opvoeders en leerders beskou word. Woolfolk (2013:60-61) benadruk dat Piaget se 
teorieë ’n bewustheid kweek dat ons baie van leerders kan leer, veral oor die wyse 
waarop hulle dink en die wyse waarop hulle probleme oplos. Kennis hiervan kan 
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opvoeders in staat stel om onderrigmetodes by leerders se huidige kennisvlakke en 
vermoëns aan te pas.  
 
Donald et al. (2010:50) is van mening dat die laaste stap van die proses te doen het met 
balans wat ten doel het om die deurlopende interaksie tussen die twee prosesse te 
beskryf. Tydens hierdie fase word leerders uitgedaag om vas te stel watter spesifieke 
aktiwiteite gedoen kan word om kennis te konstrueer. Blease (2014:20) noem dat ’n 
voorbeeld van hierdie aspek leerders se vermoë is om probleme op te los, soos die 
aanbring van verbeteringe in skryftake. Wanneer leerders byvoorbeeld ’n woord sien wat 
die opvoeder as gevolg van ’n spelfout onderstreep het, moet hulle in staat wees om die 
toepaslike hulpbronne te vind wat hulle sal help om die korrekte spelwyse van die woord 
te verseker. Hulle mag byvoorbeeld ’n woordeboek, muurkaarte of selfs hul eie kennis in 
die proses gebruik. 
  
Piaget se teorie van kognitiewe ontwikkeling het diepgaande implikasies vir die onderwys. 
In die konteks van hierdie studie bestaan die vraag: “By watter soort klaskameraktiwiteite 
en onderrigmetodes sal milieu-geremde leerders se kognitiewe ontwikkeling ten beste 
baat vind?“ Donald et al. (2010:53) argumenteer oortuigend dat ontwikkeling gebaseer is 
op ons aktiewe betrokkenheid by en ontdekking van ons fisiese en sosiale wêreld. Die 
implikasie hiervan vir die onderrig- en leerproses is dat dit ook ’n aktiewe, ontdekkende 
proses moet wees om die proses van kognitiewe ontwikkeling te optimaliseer. 
Geleenthede vir aktiewe betrokkenheid moet dus vir leerders geskep word wat hulle tot 
selfontdekking kan lei. Dit kan deur die proses van sosiale transmissie gebeur. Elliot 
(2007:47) noem dat dit inderdaad een van Piaget se ideale is dat interaksie met ander 
leerders op dieselfde ontwikkelingsvlak hulle in staat sal stel om hulle leervermoëns te 
ontwikkel. Behalwe dat leerders vrae moet stel, moet hulle bespreek, reflekteer en self 
probleme oplos (Donald et al., 2010:53). In teenstelling hiermee sal leerders met beperkte 
omgewingsinteraksies ook beperkte ontwikkelingsgeleenthede hê wat hul kognitiewe 
ontwikkeling en volwasse manier van dink sal benadeel (Cook & Cook, 2005:56). 
 
Met betrekking tot die onderrig van skryfvaardighede kan interaksie verder bevorder word 
deur koöperatiewe leerstrategieë soos groepwerk te gebruik. Ingewikkelde konsepte en 
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afdelings van die skryfproses en skryfvaardighede kan met leerders behandel word. Die 
bevordering van koöperatiewe leer is ’n belangrike onderrig-leerstrategie vanuit die 
konstruktivistiese perspektief. Dit bied aan leerders die geleentheid om tydens aktiwiteite 
saam te werk met die duidelike doel dat hulle deur interaksie, uitruiling van idees en 
gesamentlike probleemoplossing uitgedaag word om te presteer. Woolfolk (2013:62) 
vermeld dat Piaget die doel van onderwys beskou het as die ontwikkeling van hoër-orde 
verstandelike funksies, waarvan samewerkende leer as een van hierdie funksies beskou 
word.  
 
Hoewel Piaget volgens Woolfolk (2013:43) as een van die mees invloedryke 
konstruktiviste van sy era beskou is, is sy werk en insigte ook fel gekritiseer. Volgens  
Elliot (2007:48;50) is hy veral sterk gekritiseer omdat sy werk hoofsaaklik op 
ontwikkelingsgerigte leer gefokus het. Sy teorie is as onbuigsaam beskou met aansprake 
dat jong leerders hoër-orde vaardighede op ’n baie jonger ouderdom moet verwerf as wat 
van hulle vereis word. Piaget is ook gekritiseer omdat hy die impak wat sosiale en 
kulturele agtergrond op die verskillende wyses waarop leerders leer en die wyse waarop 
hulle as gevolg van hierdie agtergrond ontwikkel, onderskat het. Sy teorie neem ook nie 
in ag hoeveel leerders van mekaar kan leer nie. Verder het hy net die fases van 
ontwikkeling beklemtoon. 
 
Opsommend kan die kern van Piaget se teorie as volg beskryf word: Opvoeders moet 
bewustheid toon van leerders se sterk- en swakpunte en moet stimulerende akademiese 
en intellektuele omgewings voorsien om dit te verbeter. Opvoeders moet weet hoe 
leerders leer en hul onderrigmetodes daarvolgens aanpas. Onderwerpe vir 
skryfoefeninge moet by leerders se ervaringswêreld aansluit. Leemtes ten opsigte van 
die ervaringsvlakke van leerders moet geïdentifiseer word en onderrigpraktyke moet 
daarvolgens aangepas word. Onderrig moet die aktiewe ontdekking van die fisiese en 
sosiale wêreld moontlik maak, leerders het geleenthede vir selfontdekking nodig. 
Leerders moet geleenthede kry om vrae te stel, besprekings te voer, oor kwessies te 
reflekteer en probleme op te los. 
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2.2.2  Lev Vygotsky se teorie van sosiale konstruktivisme 
 
Volgens Powel en Cody (2009:44) het konstruktivistiese onderrigstrategieë ’n groot 
uitwerking op beide die kognitiewe en sosiale ontwikkeling van ’n leerder. ’n Opvoeder 
moet dus beide metodes, kognitiewe en sosiale konstruktivisme, gebruik om ’n effektiewe 
konstruktivistiese klaskamer te bestuur. Woolfolk Hoy et al. (2013:10) wys daarop dat 
Vygotski se teorie die sentrale punt van sosiale en kulturele konteks in leer erken. Sy 
teorie het belangrikheid verwerf vanweë uitdagings wat rondom sosiale geregtigheid 
bestaan. Op grond van hierdie uitgangspunte is Vygotski se teorie van sosiale 
konstruktivisme bestudeer en vir die doeleindes van hierdie navorsingsprojek ingesluit.  
 
Die kernpunt van Vygotsky se teorie is die opvatting dat ontwikkeling plaasvind deur 
sosiale verhoudinge. Leerders konstrueer gedeelde betekenis deur hulle interaksies met 
hulle ouers, maats, leerders en ander in ’n besondere konteks (Donald et al., 2010:54). 
Ter aansluiting hierby fokus Vygotsky se teorie rakende skryfvaardighede op die wyse 
hoe leerders van ander leer wat meer kundig as hulleself is (Blease, 2014:15). Elliot 
(2007:48) verklaar dat die voordeel van Vygotsky se teorieë is dat dit ’n waardevolle 
bydrae lewer tot leerteorie. Dit word ook versterk deur die konstruktivistiese gedagtegang 
wat fokus op die manier waarop leerders van mekaar leer. Die idee van leer as ’n sosiaal-
gekonstrueerde faset vorm die hoofaspek van die konstruktivistiese teorie. Die idee om 
die sosiale kant van leerders te verbeter, is voordelig omdat alle leerders leer deur 
kommunikasie met ander. Dit sluit leerders in wat byvoorbeeld in die klaskamer met ’n 
taal sukkel en diegene wat spraak- en taalprobleme het. Die beste manier is om sulke 
leerders bloot te stel aan leerders rondom hulle sodat leer in ’n omgewing kan plaasvind 
waar leerders met uiteenlopende leerstyle voorkom. Dit is ook in besonder relevant vir 
jonger leerders omdat hulle leer hoe om met ander te kommunikeer. Die doel is om hulle 
uit isolasie te kry en met ander te laat meng om hulle leer te verbeter (Kidd & Czerniawski, 
2010:119). Altwater (in Ebersöhn, Joubert, Prinsloo & Kriegler, 2014:287) sê dat in 
teenstelling met tradisionele onderrigmodelle, bevorder die teorieë van Vygotski − wat ’n 
gerespekteerde posisie in navorsing oor taal- en geletterdheidsonderrig beklee − die skep 
van kontekste waarin leer ’n wederkerige ervaring van betekeniskonstruksie is. Daar is 
baie maniere waarop samewerkende leerstrategieë skryfontwikkeling in die klaskamer 
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kan bevorder. Leerders kan byvoorbeeld betrek word deur middel van die redigering van 
mekaar se werk, asook deur kommentaar te lewer op skryfstukke wanneer dit gepubliseer 
word.   
 
Die ontwikkeling van skryfvaardighede kan deur die “Zone of Proximal Development”- 
(ZPD) teorie van Vygotski ondersteun word. Deur die proses van kognitiewe mediasie 
kan ’n leerder gehelp word om ’n nuwe vlak van begrip te bereik. Die ZPD kan volgens 
Woolfolk (2013:59) soos volg beskryf word:  
 
“the area between the child’s current development level as 
determined by independent problem solving and the level of 
development that the child could achieve through adult guidance or 
in collaboration with more capable peers.”  
 
Volgens Kjellen (2007:65) het Vygotski geargumenteer dat die interaksie tussen 
opvoeder en leerder van fundamentele belang is vir die leerder se linguistiese leer en 
kognitiewe ontwikkeling. Opvoeders moet in staat wees om leerders binne die ZPD te 
stimuleer en nie te stagneer op ’n vlak wat alreeds deur die leerder bereik is nie. Die 
geheim is om die leerinhoude nie te ver bokant ’n leerder se vermoë aan te bied nie, ook 
om dit nie onder die leerder se ontwikkelingsvlak aan te bied nie omdat dit daartoe kan 
lei dat die leerder se aandag verloor word (Donald et al., 2010:56). 
 
Amponsah (2014:72) identifiseer vier fases waardeur leerders moet vorder om hulle 
optimale ontwikkeling te bereik. Tydens die eerste fase het die leerder die vermoë om die 
taak te verrig, maar het hy geen begrip van hoe dit gedoen moet word nie. As gevolg 
hiervan beveel Donald et al. (2010:56-57) aan dat die leerder hulp in hierdie fase moet 
ontvang om hom te help om ’n nuwe vlak van begrip te ontwikkel. Die proses van onderrig 
en leer moet doelbewus uitgevoer word om betekenisvolle verbande met die leerder se 
potensiaal te verseker. Ten opsigte van die toepassing van skryfvaardighede moet die 
leerders aspekte van skryf, soos die verskillende stappe in die skryfproses, eksplisiet en 
stapsgewys aan leerders verduidelik. Die tweede fase behels dat die leerder die taak 
sonder die hulp van ander moet uitvoer, selfs as prestasie nog nie ten volle ontwikkel is 
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nie. Hoewel baie foute tydens hierdie fase mag voorkom, is dit nodig dat die leerder baie 
moeite moet insit om dit wat waargeneem is, uit te voer (Amponsah, 2014:72). Dit mag 
egter nodig wees dat leerders wat met die skryfproses sukkel, tydens hierdie fase hulp 
en bystand van klasmaats en die opvoeder kry. Volgens Donald et al. (2010:56-57) 
verwys die derde fase na die afdeling waar prestasie ontwikkel is en die take glad en op 
’n geïntegreerde manier uitgevoer word. Selfgerigte leer is in hierdie fase ’n kenmerk en 
’n bewys van wat die leerder in staat was om met die hulp van ander te kan bereik. 
Leerders behoort dus die verskillende stappe van die skryfproses, asook ander aspekte 
soos woordeskat, spelling, sinsbou en die ontwikkeling van inhoude onafhanklik uit te 
voer. Die vierde fase vind plaas wanneer die leerder ’n besondere vermoë ten volle 
ontwikkel het, maar dat hy skielik ontdek dat hy dit nie langer outomaties kan uitvoer nie. 
In hierdie geval kan prosesse en ander belangrike inligting hersien word. Leerders 
behoort die prosesse makliker te begryp omdat die konsepte en prosesse aan hulle 
bekend is.  
 
Vygotsky se teorie hou ook verreikende implikasies in vir die onderwys. Donald et al. 
(2010:57-58) wys byvoorbeeld daarop dat kennis oor verskillende sosiale kontekste en 
historiese tye wissel en dat dit deur sosiale interaksie ontwikkel word. Dit is altyd in ’n 
proses van konstruksie en herkonstruksie, sosiaal en individueel. Die belangrikheid van 
taal in kognitiewe ontwikkeling het uiters belangrike implikasies vir die onderwys. Dit 
beklemtoon kwessies soos agterstande en leerprobleme. Sy insigte in die prosesse van 
mediasie en sy konsep van “Zone of Proximal Development” het direkte implikasies vir 
onderrig en leer. Vygotsky se standpunt is dat alle rolspelers soos ouers, ander 
versorgers, maats en opvoeders die potensiaal het om mediators in die leerproses te 
wees. Al hierdie interaksies vind in elke geval plaas, dis egter die wyse waarop hulle 
ontwikkel wat belangrik is. Om effektief te wees, moet hierdie rolspelers doelbewus by 
die proses van onderwys ingesluit word. 
 
Kritiek word egter ook op Vygotsky se standpunte gelewer. Volgens Woolfolk (2013:60) 
is die grootste leemte in sy teorie dat dit hoofsaaklik uit algemene idees bestaan. ’n 
Verdere beperking is die feit dat Vygotski nie tyd gehad het om die toepassing van sy 
teorieë vir onderrig in besonderhede te beskryf nie. Die grootste voordeel is dat sy teorieë 
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klaskamerpraktyke geweldig beïnvloed het deur die ontwikkeling van samewerkende 
leerprogramme (Elliot, 2007:48). 
 
Samevattend kan die volgende belangrikste punte van Vygotski se idees uitgelig word. 
Leerders kan gedeelde betekenis konstrueer deur interaksie met maats en opvoeders. 
Op hierdie wyse kan hul skryfwerk verbeter word deur die uitruiling van idees. Sy teorieë 
bevorder samewerkende leer en veral ook blootstelling aan leerders met uiteenlopende 
leerstyle. ’n Belangrike komponent van Vygotski se teorie is die “Zone of Proximal 
Development” waarvolgens ’n leerder ’n nuwe vlak van begrip in skryfvaardighede kan 
ontwikkel. Die vier fases van begrip waardeur leerders moet vorder om hul optimale 
ontwikkeling te bereik, laat ruimte vir die eksplisiete stap-vir-stap-onderrig van alle stappe 
van skryf. Die hoofdoel is om selfgerigte leer te ontwikkel. ’n Ander belangrike kernpunt 
van sy teorie is die bevordering van leer deurdat rolspelers soos ouers, maats en 
opvoeders as mediators van leer betrek kan word. 
 
2.2.3  Urie Bronfenbrenner se bio-ekologiese model van 
               leerdererontwikkeling 
 
Dit is nie net die kognitiewe ontwikkeling van leerders en hulle sosiale verhoudinge wat 
tydens die leerproses in gedagte gehou moet word nie. Sosiale kontekste het ook ’n sterk 
bepalende invloed op leerders se ontwikkeling en die wyse waarop hulle leer. Woolfolk 
(2013:75) definieer konteks as die interne en eksterne situasies wat verband hou met die 
individu se gedagtes, gevoelens en aksies wat ’n invloed op hul ontwikkeling en leer 
uitoefen. Nel et al. (2013:11) beweer dat alle stelsels in die samelewing (klaskamer, skool, 
familie, gemeenskap en regering) saam moet werk ten einde ’n ondersteunende struktuur 
vir die leerder te voorsien. Die impak van armoede en ander sosiale faktore op leer vorm 
’n belangrike fokuspunt van hierdie studie. Hierdie studie is ook gekontekstualiseer binne 
die opset van die plattelandse omgewing. Op grond hiervan is Bronfenbrenner se bio-
ekologiese model van leerdererontwikkeling ook as teoretiese begronding vir hierdie 
studie gebruik. 
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Donald et al. (2010:40) sê voorts dat werk wat fokus op die wyse waarop leerders se 
ontwikkeling deur hulle sosiale kontekste beïnvloed word, ’n sterk fokus op armoede 
plaas. Die effek daarvan is baie relevant in die Suid-Afrikaanse konteks. Bronfenbrenner 
se kontekstuele raamwerk bied ’n komplekse, maar kragtige ekologiese model aan 
waardeur verskillende vlakke van sisteme in die sosiale konteks ontwikkel het. Dit sluit in 
persoonlike en prosesfaktore (bv. die temperament van die leerder of ouer en die vorme 
van interaksie wat in die familie plaasvind), kontekste (bv. families, skole of plaaslike 
gemeenskappe) en tyd (bv. veranderinge oor tyd in die leerder of die omgewing). Hierdie 
vlakke skakel ineen in die proses van leerdererontwikkeling. Wyse et al. (2010:127-128) 
verwys ook na die sosiale/ kontekstuele perspektief en verklaar dat die wyse waarop 
skryfinstruksie uitgevoer word deur kontekstuele faktore buite die klaskamer beïnvloed 
word. Woolfolk (2013:75) voer verder aan dat leerders in gesinne grootword en dat hulle 
lede is van spesifieke etniese, taal-, godsdienstige en ekonomiese gemeenskappe. 
Sosiale en onderwyskundige programme, sowel as die beleide van regerings affekteer 
hierdie leerders se lewens. Kontekste het ook ’n invloed op die ontwikkeling van leerders 
se gedrag, oortuiginge en kennis. Dit bevat al die boublokke van leer en ontwikkeling 
soos hulpbronne, ondersteuning, belonings, straf en die verwagtinge van leerders.  
 
Miller (in Blease, 2014:18) beskryf Bronfenbrenner se model van leerdererontwikkeling 
as ’n model wat in vier verskillende stelsels plaasvind, naamlik die mikro-, meso-, ekso- 
en makrostelsel. Volgens Donald et al. (2010:41-42) dui die mikrostelsel die familie, die 
skool en die vriendegroep aan, mense met wie die leerder in noue kontak is. Volgens 
Swart en Pettipher (in Blease, 2014:18) kan hierdie mikrostelsel (leerder, familie en skool) 
die wyse affekteer hoe die leerder in die skoolomgewing funksioneer. Wanneer hierdie 
aspekte met die ontwikkeling van leerders se skryfvaardighede verbind word, behoort 
faktore soos armoede, ongeletterdheid, en opvoedingsverwaarlosing in ag geneem te 
word. Die eksosisteem sluit ander sisteme soos plaaslike politiek, sosiale dienste en 
massamedia in waarby ’n leerder nie direk betrokke is nie en wat ’n invloed mag hê op 
die proksimale verhoudinge in die mikrostelsels, terwyl die makrostelsels dominante 
sosiale strukture insluit (Donald et al., 2010:41). Die eksosistemiese perspektiewe het 
baie relevansie vir die ontwikkeling van leerders op ’n holistiese en kontekstueel- 
interaktiewe vlak. Dit kan help om ’n beter begrip van klaskamers en skole te verkry. Op 
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hierdie wyse sal ’n begrip ontwikkel kan word van hoe die oorsprong, onderhoud en 
oplossings van sosiale kwessies en die hindernisse vir leer wat daardeur veroorsaak is, 
nie geskei kan word van die breër sosiale konteks en die stelsel daarbinne nie (Donald 
et al., 2010:41). Vir Nel et al. (2013:11) lê die waarde van Bronfenbrenner se teorie daarin 
dat dit leerders in staat stel om komplekse invloede, interaksies en interverwantskappe 
wat tussen die leerder en al die ander stelsels bestaan, te bestudeer en ’n beter begrip 
daarvan te verkry. 
 
In hierdie studie was dit van belang om die onderrigpraktyke van opvoeders in die klas 
waar te neem, na hulle opinies oor onderrigpraktyke aan milieu-geremde leerders te 
luister en bepaalde dokumentasie daaroor te bestudeer. Dit het, saam met die 
bestudering van tersaaklike literatuur van die milieu-geremde leerder, ’n volledige prentjie 
verskaf van Bronfenbrenner se vier interaktiewe stelsels (met veral klem op die 
mikrostelstelsel) en die wyse waarop dit die ontwikkeling van plattelandse leerders se 
skryfvaardighede beïnvloed. Op hierdie wyse is probeer om kennis van die eiesoortige 
uitdagings wat leerders uit armer kontekste met leeragterstande ondervind, te ontgin. Dit 
sal opvoeders in staat stel om hul verwagtinge en voorbereidings vir leer en die onderrig 
van skryfvaardighede, daarvolgens aan te pas. Woolfolk (2013:83) beklemtoon in die 
verband ook dat leerders wat uit chaotiese en onstabiele huise kom, ’n omgee- en 
voorspelbare struktuur by die skool benodig. Hulle benodig opvoeders wat duidelike 
perke stel, konsekwent optree en reëls ferm, maar sonder straf neerlê. Verder moet hulle 
respek en opregte besorgdheid aan hulle leerders betoon. Vir leerders wat uit strawwe 
lewensomstandighede kom, kan hierdie fokus op struktuur en orde baie beteken, want 
hulle sal beter op hul werk fokus. Woolfolk (2013:84) wys verder daarop dat hoewel 
opvoeders moet omgee vir leerders se akademie (die stel van hoë, maar realistiese 
verwagtinge) moet hulle ook op persoonlike vlak omgee. Hulle moet eienskappe toon 
soos geduld, respek, humor, toewyding, en geïnteresseerd wees in leerders se 
persoonlike probleme. 
 
Samevattend kan die kern van Bronfenbrenner se idees as volg beskryf word: sosiale 
kontekste het ’n groot invloed op leerders se ontwikkeling. Opvoeders behoort daarom 
komplekse invloede, interaksies en verwantskappe met die sosiale omgewing te 
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verstaan, aangesien dit die wyse waarop skryfinstruksie uitgevoer word, kan beïnvloed. 
Konteks het ook ’n invloed op leerders se gedrag, oortuiginge en kennis. Rolspelers soos 
die klas, skool, familie, gemeenskap en regering moet saamwerk om ’n soliede 
ondersteunende struktuur aan milieu-geremde leerders te voorsien. Begrip van hierdie 
eksosistemiese perspektiewe kan bydra tot die holistiese ontwikkeling van leerders. 
 
2.2.4  Albert Bandura se sosiale kognitiewe leerteorie 
 
Bandura se teorie beskryf ’n stelsel wat genoem word die ”triarchic reciprocal causality”, 
die dinamiese interspel onder drie soorte invloede: persoonlik, omgewing en gedrag. 
Persoonlike faktore (oortuiginge, verwagtinge, gesindhede en kennis), die fisiese en 
sosiale omgewing (hulpbronne, gevolge van aksies, ander mense, rolmodelle, leerders 
en fisiese opsette) en gedrag word deur mekaar beïnvloed (Woolfolk, 2013:400).  
 
Sy teorie plaas klem op die rol van ander mense en leerders wat as rolmodelle (die sosiale 
deel van die sosiaal-kognitiewe leerteorie) optree, maar sluit ook in die wyse waarop 
mense dink, waarin hulle glo, verwagtingsantisipering, selfregulering en die tref van 
vergelykings en oordele (die kognitiewe deel). Die sosiaal-kognitiewe teorie is ’n 
dinamiese stelsel wat menslike aanpassing, leer en motivering verduidelik. Die teorie 
verduidelik hoe mense sosiale, kognitiewe en gedragsvermoëns kan ontwikkel, hoe 
mense hul eie lewens kan reguleer en wat hulle kan motiveer (Woolfolk, 2013:399). 
Simon (2001:28) verklaar dat Bandura se werk ’n voortsetting is van sy vroeë en 
invloedryke werk oor leer deur middel van waarneming, modellering en mentorskap, die 
essensiële komponente van sy sosiale leerteorie. Hierdie teorie van Bandura kan as ’n 
belangrike voorvereiste beskou word om die uitdagings wat leerders uit armer kontekste 
ervaar, aan te spreek.  
 
Die bydraes van die sosiaal-kognitiewe teorie tot navorsing word ten beste 
gedemonstreer deur die drie essensiële aspekte wat die teorie onderlê, naamlik 
waarnemende leer, selfregulering en selfdoeltreffendheid. In vroeë navorsing oor 
waarnemende leer noem Simon (2001:28-29) dat die wyse waarop leerders aandag gee 
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ook deur die rolmodel (opvoeder) beïnvloed word. In ’n latere studie oor die onderwerp 
toon Woolfolk (2013:400) dat leer deur waarneming ’n sleutelaspek is van die sosiaal-
kognitiewe teorie. Haar studie toon verder aan dat faktore soos die ontwikkelingsvlak van 
leerders en die status van die rolmodel ook ’n verskil maak in die wyse waarop leer 
plaasvind. So kan ouer leerders byvoorbeeld vir langer periodes aandag gee, terwyl hulle 
ook makliker die gewoontes van mense wat bevoegd, magtig, invloedryk, en 
entoesiasties is, kan navolg. Indien die rolmodel ook die aandag trek deur middel van 
dramatiese gebare of kleurryke taalgebruik, sal waarnemers meer aandag skenk. 
Opvoeders moet hierdie eienskappe in die klaskamer en tydens lesaanbiedinge 
demonstreer, aangesien dit leerders se aandag kan prikkel. 
 
Volgens Woolfolk (2013:401-402) is dit belangrik dat opvoeders seker moet maak dat 
leerders se aandag vir kritieke periodes van die les behoue moet bly deur duidelike 
aanbiedinge en die uitlig van belangrike punte. Retensie moet bevorder word deur 
oefening en die herhaling van stappe, terwyl motivering en versterking deur die gedrag 
te prys verbeter kan word. Hierdie soort versterking is vir beide leerders en opvoeders 
belangrik, aangesien die doel van onderwys is om mense te leer om hul eie lewens te 
bestuur, doelwitte te stel en hul eie potensiaal te bereik. In die onderrig van 
skryfvaardighede moet lesse lewendig aangebied word en belangrike stappe en konsepte 
ingeoefen word. Positiewe versterking deur middel van lof en aanmoediging kan 
entoesiasme vir die vak ontketen en verdere motivering bevorder. Opvoeders behoort 
dus waarnemende leer in hul onderrig in te sluit en hulle moet bepaal watter vaardighede, 
houdings en strategieë hulle kan modelleer.  
 
Selfdoeltreffendheid is ’n sleutelelement van die sosiaal-kognitiewe teorie en is veral 
belangrik in onderrig en leer (Woolfolk, 2013:404). Ter byvoeging beskou Shaughnessy 
(2004:158) selfdoeltreffendheid, saam met selfregulerende leer, as die “dynamic duo” van 
skoolprestasie. Die twee belangrikste maniere om selfdoeltreffendheid te verhoog, is om 
uit te vind wat leerders behoort te weet en om dit vir hulle te leer. Opvoeders is soms 
geneig om te vergeet dat baie leerders skool toe kom sonder kennis van die basiese 
strategieë wat suksesvolle leer rig. Primêre skool-opvoeders moet die behoeftes van 
sukkelende leerders identifiseer en dan fundamentele leiding verskaf. Woolfolk 
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(2013:400;406) wys op verskeie faktore wat kan lei tot ’n verbetering in 
selfdoeltreffendheid. Een daarvan is dat waarnemers (leerders) meer geneig is om van 
rolmodelle opvoeders) te leer wat oor hoë vlakke van selfdoeltreffendheid beskik. Dit is 
duidelik dat suksesvolle ervaringe doeltreffendheidsoortuiginge verhoog, terwyl mislukte 
ervaringe dit verlaag. Leerderidentifisering met ’n rolmodel sal ook lei tot groter 
selfdoeltreffendheid. Goeie prestasie deur die rolmodel mag tot verhoogde 
leerderdoeltreffendheid lei, terwyl swak prestasie selfdoeltreffendheid kan verlaag.  
 
Eksterne faktore soos onderrigstrategieë of opvoederterugvoering kan ook leerders se 
doelwitte, hul sin vir doeltreffendheid vir die taak en bydraes (oortuiginge oor oorsake en 
mislukking of sukses vir die taak) beïnvloed. Prosesse van selfregulering soos 
beplanning, monitering en die kontrole van aandagafleiers kan daartoe lei dat leerders 
meer selfvertroue kry en nie maklik ontmoedig word nie. Opvoeders kan dan hul doelwitte 
daarvolgens aanpas. Omgewings- en persoonlike faktore kan gedrag soos toegewydheid 
en deursettingsvermoë aanmoedig wat tot effektiewe leer kan lei (Woolfolk, 2013:400). 
Opbouende terugvoering ten opsigte van alle aspekte rakende uitgevoerde skryftake is 
belangrik sodat leerders se sin vir selfdoeltreffendheid verhoog kan word.  
 
Die sosiaal-kognitiewe teorie bepaal dat ’n individu oor selfregulerende meganismes 
beskik wat die potensiaal het vir selfgerigte verandering en vir die vermoë om iemand se 
gedrag te beïnvloed (Simon, 2001:30). Konstruktivisme beklemtoon die rol van 
selfregulering in leer en ontwikkeling, omdat leerders die vermoë ontwikkel om hulle 
gedagtes, gevoelens, motivering en aksies te beheer. Die self het ’n invloed op die gedrag 
wat individue kies, asook hulle motivering en volharding ten opsigte van ’n doelwit en 
hulle emosionele reaksie teenoor hulle omgewing.  
 
Volgens Woolfolk (2013:409) is een van Bandura se uitgangspunte juis dat leerders oor 
die intellektuele gereedskap, selfoortuiginge en selfregulerende vermoëns moet beskik 
om hulself in die lewe te leer en dat dit tot onafhanklike leer regdeur die lewe sal lei. 
Selfregulerende leerders beskik oor ’n kombinasie van akademiese leervaardighede en 
selfbeheer wat leer makliker maak en wat ook daartoe lei dat hulle meer gemotiveerd is. 
Vir Valiente, Lemery-Chalfant en Swanson (in Woolfolk, 2013:410) is kennis, motivering 
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en selfdissipline of wilskrag inderdaad van onskatbare waarde vir leer en prestasie in die 
skool. Kennis sluit in kennis van hulleself, die vak, die taak, strategieë vir leer en die 
kontekste waarin hulle hul leer kan toepas. Selfregulerende leerders beskik oor ’n groot, 
buigsame verskeidenheid leerstrategieë en kognitiewe en emosionele hulpbronne word 
nuttig ingespan om 'n taak suksesvol af te handel. ’n Verdere eienskap is dat hulle 
selfgedetermineerd is en dat hulle nie deur ander beheer word nie.  
 
Woolfolk (2013:417) beveel aan dat selfregulering by die huis moet begin. Volgens haar 
kan ouers selfregulering onderrig deur modellering, aanmoediging en fasilitering. 
Effektiewe vorme van selfregulering en selfdoeltreffendheid kan ontwikkel word wanneer 
leerders ouers betrek by komplekse, betekenisvolle take wat oor lang tydperke strek. 
Omdat selfmonitering die sleutel vorm vir selfregulering en selfdoeltreffendheid kan 
leerders leerders help deur hulle in te sluit in die opstel van kriteria vir die evaluering van 
hulle leerprosesse. Dit sal aan hulle geleenthede bied om oor prosesse te reflekteer. ’n 
Mate van skeptisisme bestaan egter oor die rol van ouers in die bevordering van 
selfregulering, aangesien ouers wat uit arm kontekste kom waarskynlik dikwels nie oor 
die hulpbronne en kundigheid beskik om hierdie prosesse te fasiliteer of te modelleer nie. 
Dit is ook te betwyfel of leerders met leeragterstande oor die vermoëns beskik om 
behulpsaam te wees met die opstel van kriteria vir leerprosesse.  
 
Een van die vernaamste punte van kritiek is teen Bandura se teorie van leer deur 
waarneming. Volgens Smith en Berge (2009:441-442) mag die gedrag van die rolmodel 
negatief ervaar word. Indien die gedrag van die rolmodel byvoorbeeld onvoorspelbaar en 
selfs destruktief is, is dit moontlik dat die waarnemers dit kan navolg. In die milieu-
geremde konteks kan hierdie situasie ’n uitdaging skep as gevolg van die skaarste aan 
goeie rolmodelle. Te veel klem word geplaas op wat met die leerder kan gebeur, eerder 
as wat die leerder kan doen met die inligting wat hy het. Sy teorie neem ook nie die 
ontwikkelingsveranderinge in ag wat mag ontstaan soos die leerder volwasse word nie.   
 
Opsommend kan gesê word dat Bandura se vernaamste idees gefokus het op die rol van 
opvoeders as rolmodelle vir leerders in die klaskamer. Waarmening, rolmodellering en 
mentorskap vorm die belangrikste komponente van sy sosiale leerteorie. Leerders leer 
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deurdat hulle hul opvoeders waarneem. Milieu-geremde leerders benodig kundige, 
interessante rolmodelle om te verseker dat hulle motivering om te leer verhoog sal word. 
Rolmodelle wat hoë vlakke van selfdoeltreffendheid en ander positiewe eienskappe 
demonstreer, word makliker nagevolg. Tesame met motivering vorm selfregulering en 
selfdoeltreffendheid ook belangrike aspekte om van Bandura se werk. Positiewe 
versterking dra by tot verhoogde motivering. Leerders moet oor die intelllektuele 
gereedskap en selfoortuiginge beskik om hul prestasie te verbeter.  
 
2.2.5  Brian Cambourne se voorwaardes vir leer-teorie 
 
Volgens Rushton, Eitelgeorge en Zuckafoose (2003:11-12) bied Brian Cambourne se 
voorwaardes vir leer-teorie ’n ware konstruktivistiese perspektief wat ’n dinamiese, 
konkrete en haalbare manier voorstel om leerderontwikkeling in geletterdheid te verseker. 
Dit bied ook ’n reeks interaktiewe prosesse aan waarvolgens leerders leerders se begrip 
van die leerproses kan fasiliteer.  
 
Rushton et al. (2003:13) vermeld dat Cambourne se eerste voorwaarde vir leer in die 
geletterdheidsklaskamer verband hou met die blootstelling aan genoeg boeke en 
leestekste. Leerders moet in die literatuur onderdompel word: ”flooded by, steeped in, 
satured by and enveloped in…”. Lipson en Wixon (2009:40) asook Emmer en Evertson 
(2013:36) wys daarop dat die baie onderrigmateriaal waarmee leerders in aanraking kom 
ter verbetering van skryfvaardighede benut moet word. Palloway, Patton, Serna en Bailey 
(2013:182) beveel aan dat uitgebreide klaskamerbiblioteke en prentryke omgewings 
geskep moet word. Toegang tot ’n verskeidenheid skryfmateriaal en die aktiewe gebruik 
daarvan is ook beklangrik. Otto (2014:312) beskou die klaskamerbiblioteek as die 
middelpunt van die primêre skool-klaskamer. Leerders se geskrewe werk moet prominent 
ten toon gestel word (Palloway et al. (2013:185). Skryf- en leesmateriaal en woordlyste 
moet teen die mure aangebring word. Goeie organisasie en voorbereiding van die 
klaskamerbiblioteek is egter ook belangrik. Volgens Otto (2014:312) behoort boeke 
geroteer te word om leerderbelangstelling en motivering te verseker. Bekendstelling aan 
nuwe boeke kan gebruik word om fokuspuntonderwerpe in die kurrikulum te stimuleer.  
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Aktiewe betrokkenheid by skryf kan verseker word deur goeie organisasie van die 
klaskamerruimte. Palloway et al. (2013:47) stel voor dat die opvoeder vir groot- en 
kleingroeponderrig, individuele werk en ’n area waar niemand sit nie, voorsiening moet 
maak. Volgens Rushton et al. (2003:14) sal hierdie benadering sosiale interaksie steun 
en interessante en onafhanklike aktiwiteite bevorder. Hierdeur kan ’n klimaat geskep word 
waarin die funksionele gebruik van die geskrewe taal tot uiting kan kom. Otto 
(2014:313;315) stel verder voor dat ’n skryfsentrum ingerig moet word wat kan help om 
leerders se bevoegdhede in die geskrewe taal te ontwikkel en om ’n verskeidenheid 
doelwitte te fasiliteer. Noodsaaklike materiaal soos papier, gom, skêre, krammasjiene, ’n 
pons en ’n drukker moet binne die skryfsentrum beskikbaar wees. Koeverte en ’n 
bulletinbord behoort ook beskikbaar te wees.  
 
Opwindende, stimulerende demonstrasies vorm ook ’n belangrike komponent van 
Cambourne se voorwaardes vir leer-teorie. Rushton et al. (2003:12-14) dui aan dat 
praktiese en konkrete voorbeelde soos briewe, stories en ander skryfgenres aan leerders 
gedemonstreer moet word. Dit mag bydra tot die bevordering van ’n positiewe 
ingesteldheid jeens skryfaktiwiteite. Strategieë soos om te skryf deur hardop te dink, 
asook gedeelde en interaktiewe skryfwerk kan deur die demonstrasie daarvan bevorder 
word. Volgens Rushton et al. (2003:17) kan demonstrasies die vorm aanneem van ’n 
opvoeder wat ’n deel van die skryfproses modelleer. Cambourne in Blease (2014:16) 
noem dat dit leerders se betrokkenheid by demonstrasies sal verhoog as hulle glo dat dit 
wat gedemonstreer word, potensiële waarde het, ’n doel het en waardevol is. Aktiewe 
betrokkenheid sal verseker dat leer verhoog word. Blease (2014:16) wys op die gevare 
wat negatiewe skryfervaringe of ’n gebrek aan gestimuleerde skryfaktiwiteite mag inhou. 
Dit mag byvoorbeeld daartoe lei dat die aanleer van skryfvaardighede meer uitdagend vir 
leerders mag wees wat minder blootstelling daaraan gehad het as vir diegene wat aan 
positiewe en stimulerende skryfontwikkelingsaktiwiteite blootgestel was. 
 
Volgens Cambourne se teorie vorm realistiese verwagtinge ’n sleutelelement van die 
leerproses (Rushton et al., 2003:18). Lent (2006:51) noem in hierdie verband dat die 
opvoeder se oordeel ’n groot invloed kan hê op leerders se gemotiveerdheid en 
selfvertroue. Opvoederverwagtinge moet gekenmerk word deur ’n opregte verhouding 
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tussen leerder en opvoeder. Leerervaringe moet net bokant leerders se vermoëns gestel 
word, saam moet genoegsame daaglikse geleenthede in skryf binne ’n lae risiko, 
ontspanne en ondersteunende omgewing. Verwagtinge van leerders met leerhindernisse 
moet dus aangepas word. Opvoeders se oortuiginge en verwagtinge van hul leerders se 
vermoëns is uiters belangrik omdat dit kan help om die leerders se belangstelling in skryf 
te ontwikkel, hulle gedrag te vorm en hulle doelwitte te bereik (Rushton et al., 2003:14).  
 
Die verkryging van aktiewe betrokkenheid by die uitvoering van skryfvaardighede is 
noodsaaklik. Volgens Woolfolk Hoy et al. (2013:16) kan die oorsake vir die lae prestasie 
van leerders ook soms gevind word in irrelevante en betekenislose skoolwerk, eerder as 
dat dit die resultaat van kognitiewe agterstande is. Cambourne (in Blease, 2014:16) 
verklaar in die verband dat leerders betrokke gekry moet word by outentieke, werklike en 
kontekstuele skryfaktiwiteite wat vir hulle inherent interessant en betekenisvol is. Volgens 
Rushton et al. (2003:17) vorm betrokkenheid, wat ook as een van Cambourne se 
voorwaardes vir leer beskou word, waarskynlik die belangrikste deel van die leerproses. 
Betrokkenheid begin wanneer die leerder glo dat daar ’n persoonlike belegging of doel 
vir hom-/haarself is. Dit sal lei tot verbeterde aandag en aktiewe deelname. 
Gesprekvoering, besprekings en uitruiling van gedagtes vorm kritieke bestanddele vir 
leerders se taalontwikkeling. Dit sluit aan by Cambourne se konsep dat kennis benut en 
gebruik moet word. Betekenisvolle besprekings en persoonlike refleksies lei tot die skep 
van nuwe kennis (Rushton et al., 2003:19). Blease (2014:22) verklaar dat samewerkende 
skryfgroepe in klaskamers ’n effektiewe manier is om individuele begrip van en kennis 
oor skryf in die sosiale konteks te bevorder. Samewerkende groepe verskaf ’n medium 
vir die verryking, insluiting en uitbreiding van skryfkennis en begrip. Sodra leerders iets 
nuuts geleer het, moet hulle hul idees met ander leerders uitruil en terugvoering van die 
opvoeder verkry ten einde hulle leer te konsolideer (Moon & Mayes, 1994: 54; Elliot, 
2007:48). Woolfolk Hoy et al. (2013:16) sê egter dat hoewel sosiale verbintenisse binne 
die sosiale konteks van klaskamers erken moet word, moet die individualteit van leerders 
ook erken word. Leerders moet egter ook die verantwoordelikheid dra om eie besluite te 
neem deur uit ’n verskeidenheid aktiwiteite te kies (Rushton et al., 2003:14).  
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Woordmure, klasmaatredigering en konferensies is voorbeelde van terugvoering wat mag 
bydra tot die versterking van die leerder se begrip. ’n Opvoeder behoort die leerder se 
unieke uitdrukking van die vaardigheid of konsep te aanvaar en moet dan spesifieke 
terugvoering voorsien om die leerproses te ondersteun (Rushton et al., 2003:19). Dit is 
noodsaaklik dat leerders terugvoering moet ontvang van kundiges. Binne ’n 
vertrouensomgewing behoort relevante, toepaslike en tydige terugvoering verskaf te 
word (Rushton et al., 2003:20). Spesifieke terugvoering kan daartoe lei dat leerders nuwe 
idees in hul geletterdheidsvaardighede kan toepas. Volgens Gunning (2014:40) moet 
terugvoering spesifiek wees en moet riglyne aan leerders van so ’n aard wees dat die 
leerder presies verstaan wat gedoen moet word om die taak te bemeester. In figuur 1 
word ’n skematiese voorstelling en opsomming van Cambourne se teorie gegee.  
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FIGUUR 1: SKEMATIESE OPSOMMING VAN BRIAN CAMBOURNE SE 
                    VOORWAARDE VIR LEER-MODEL (Lent, 2006) 
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2.3  KURRIKULUM VIR DIE ONDERRIG EN ASSESSERING VAN       
SKRYFVAARDIGHEDE BINNE DIE KURRIKULUM- EN       
ASSESSERINGSBELEIDSVERKLARING (KABV) 
 
Hierdie studieprojek is ook aan die hand van die vereistes wat die beleidsraamwerk van 
die KABV stel met betrekking tot skryfvaardighede uitgevoer. In die paragrawe wat volg, 
word ’n beskrywing ten opsigte van die vereistes, doelwitte en benaderings tot 
skryfonderrig soos vervat in die KABV vir die Intermediêre Fase (graad 4 tot 6) aangebied.  
 
2.3.1 Kurrikulum vir skryfvaardighede 
 
Ten einde die implementering van die Nasionale Kurrikulumverklaring te verbeter, het 
nuwe aanpassings in Januarie 2013 in werking getree. ’n Enkele samevattende 
Kurrikulum- en Assesseringsbeleidsverklaring (KABV) is vir elke vak ontwikkel om die ou 
vakverklarings, leerprogramriglyne en vakassesseringsriglyne vir graad R-12 te vervang. 
Die Huistaalkurrikulum word volgens vier vaardighede gestruktureer, waarvan skryf een 
vorm. In hierdie dokumente word skryf as ’n kragtige instrument vir kommunikasie beskou 
wat leerders toelaat om gedagtes en idees uit te bou en duidelik te kommunikeer. 
Gereelde skriftelike aktiwiteite oor ’n verskeidenheid tekste, take en vakke stel leerders 
in staat om funksioneel en kreatief te kommunikeer. Die doel is om vaardige skrywers te 
kweek wat in staat sal wees om hul skryfvaardighede verder te ontwikkel deur 
gehalteskryfwerk te lewer (Suid-Afrika, Departement van Basiese Onderwys (S.A., DBO, 
2011:11). Killen (2015:8) vermeld egter dat die KABV slegs as ’n riglyn ontwerp is, eerder 
as ’n stel reëls. Van opvoeders word verwag om hierdie riglyne (veral met betrekking tot 
inhoude) so nougeset as wat hul plaaslike omstandighede dit toelaat, uit te voer. 
 
’n Verdere oorsig van die inhoud van die kurrikulum vir graad 4 tot 6 dui aan dat die 
volgende aspekte volgens die Departement van Basiese Onderwys (2011:19;30) vir 
skryfvaardighede vereis word: 
 
1. Woordelyste, skryf van sinne en paragrawe;  
2. Kreatiewe skryfwerk soos die volgende:  
 
 
52 
 
 Beskrywende skryfwerk, byvoorbeeld beskrywings van mense, plekke, 
diere, plante, voorwerpe, ensovoorts; 
 Verhalende tekste soos stories en persoonlike vertellings; 
 Verbeeldingryke skryfwerk soos kort gedigte; 
 Gesprekke en kort toneelstukke gebaseer op stories; 
 
3. Transaksionele skryfwerk (sosiale, funksionele, media- en inligtingstekste) wat  
die volgende insluit: 
 
 Notas, boodskappe, briewe, groetekaartjies en uitnodigings; 
 Plakkate, kennisgewings, brosjures en advertensies; 
 Kort geskrewe toesprake; 
 Instruksionele en verhalende tekste; 
 Feitelike vertellings en inligtingstekste, byvoorbeeld nuus, tekste uit ander 
vakke en grafiese tekste. 
 
4. Prosesskryf: 
 
Prosesskryf bestaan uit (a) pre-skryf/beplanning, (b) eerste weergawe en (c) hersiening, 
redigering, proeflees en aanbieding en word soos volg uiteengesit: 
 
(a) Pre-skryf/beplanning 
 Oorweeg teikengroep en doel; 
 Oorweeg skryfvorm; 
 Hou ’n dinkskrum met behulp van kopkaarte/lyste; 
 Organiseer idees. 
 
(b) Eerste weergawe 
 Woordkeuse; 
 Bou van sinne; 
 Hoof- en ondersteunende idees; 
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 Spesifieke eienskappe van die vereiste teks soos die direkte rede vir ’n 
dialoog; 
 Kritiese lees- en skryfwerk; 
 Terugvoering van klasmaats en opvoeder; 
 
(c)      Hersiening, redigering, proeflees en aanbieding 
 Hersiening: verbeter inhoud en struktuur van idees; 
 Verfyn woordkeuse, sin- en paragraafstruktuur; 
 Wysiging: korrigeer foute in grammatika, spelling en punktuasie; 
 Skryf ’n netjiese, leesbare, finale weergawe.  
 
Hierdie vereistes is verder uitgebrei in die vorm van onderrigplanne wat die minimum 
inhoud aandui wat per kwartaal gedek moet word.  
 
Bogenoemde vereistes is baie breed. Dixon (2011:116) sê dat ten einde die belangrikste 
uitkomste van skryf te bereik, moet leerders drie dinge verstaan of bemeester: skryf as ’n 
manier om betekenis weer te gee, as ’n proses en as ’n manier om vaardighede en 
konvensies te bemeester. Hierdie drie aspekte sal verder onder die volgende opskrifte 
bespreek word, naamlik: Skryf as ’n manier om vaardighede en konvensies te bemeester 
(2.6), Skryf as proses (3.3) en Skryf om betekenis te maak (3.4.6). Om bogenoemde 
uitkomste te bereik, is dit belangrik dat leerders oor genoegsame inhouds- en 
konseptuele kennis beskik (Hoadley & Jansen, 2010:108).  
 
2.3.2 Kurrikulum vir assessering van skryfvaardighede  
 
Assessering is ŉ proses wat bestaan uit die insameling, analisering en die interpretering 
van inligting wat ten doel het om opvoeders, ouers en ander belanghebbendes te help 
om beslissings aangaande die vordering van leerders te maak. Die Nasionale 
Kurrikulumverklaring Graad R-12 is die formele kurrikulum wat in Suid-Afrikaanse skole 
gevolg word. Klaskamerassessering moet op die doeltreffendste en geskikste wyse ŉ 
aanduiding van leerderprestasie verskaf en verseker dat genoegsame bewyse van 
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prestasie deur ŉ verskeidenheid assesseringsvorme verkry is (S.A., DBO, 2012:3). Dunn, 
Airola, Lo en Garrison (2013:223) is van mening dat opvoeders data kan gebruik om te 
bepaal wie remediëring, graadvlakondersteuning en verryking benodig. Mokhtari, 
Rosemary en Edwards (2007:355) sê in die verband dat drie hoofkategorieë van data wat 
oorweeg kan word vir lees-en skryfonderrig kan insluit professionele ontwikkelingdata, 
klaskamerdata en leesprestasiedata. Pham (2011:1) sê egter dat baie min bekend is oor 
hoe individuele opvoeders sin maak van data en hoe dit onderrig kan beïnvloed. Killen 
(2015:11) voeg by dat die Nasionale Protokol vir Assessering Graad R-12 die 
beleidsraamwerk vir alle aspekte van die bestuur van assessering binne die nasionale 
kurrikulum voorsien. Dit spreek kwessies aan soos die prosedures vir skoolgebaseerde 
assessering en jaarend-eksamens, die vereistes vir rekordhouding en die reëls vir 
leerderpromosie en progressie.  
 
In die volgende paragrawe word die rol van assessering, spesifiek in die onderrig en 
verbetering van skryfvaardighede, bespreek. Shepard (in Paratore & McCormack, 
2007:211) verklaar in hierdie verband:  
 
  “Writing assessment and evaluation not only promote learning; they 
demonstrate progress and achievement, drive good instruction, 
facilitate grading, and provide accountability for students, parents and 
administrators.”  
 
Die omvang van die waarde van assessering word ook weerspieël in die feit dat die 
assesseringsproses bydra tot ontledings en die ontwikkeling van leerders as skrywers. 
Gunning (2014:141) ondersteun hierdie sienswyse en volgens hom is dit belangrik om 
skryfvaardighede te assesseer. Assessering is ’n deursigtige proses wat op verskillende 
maniere geanaliseer kan word. Beard, Myhill, Riley en Nystrand (2009:424) voeg hul stem 
by tot hierdie debat en beskou dit as ’n belangrike en integrale deel van die maniere 
waarop ’n skrywer die skryfproses kan uitvoer. Hulle beskou dit ook as ’n positiewe 
komponent van effektiewe skryfpedagogie wat die onderrig van leer in skryf in ’n 
skoolkonteks kan bevorder. Reynolds (2010:7) raak ook die punt aan dat effektiewe 
assessering nuttige inligting kan verskaf vir veelvoudige gehore, dat dit beide korttermyn- 
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en langtermynontwikkeling steun en dat dit baie doeltreffend van hulpbronne gebruik 
maak.  
 
Nieteenstaande die waarde wat assessering vir verbeterde onderrigpraktyke in skryf kan 
inhou, blyk dit dat inligting wat aandui hoe assesseringstegnieke skryf-vaardighede kan 
verbeter, baie skaars is. Beard et al. (2009:423) verklaar in hierdie verband die volgende:  
 
 “Regardless of the attention given to writing and its teaching over the 
last few decades, classroom-writing assessment remains 
underresearched, under-theorized and underutilized as a legitimate 
and important part of teaching students how to write.”  
 
Dit mag wees dat min empiriese data oor die assessering van skryfwerk beskikbaar is. 
Dit mag dalk ook toegeskryf word aan die feit dat opvoeders assessering as ’n 
uitdagende, uitputtende aktiwiteit beskou. Dit blyk ook dat opvoeders se kennisvlakke oor 
die waarde van assessering laag is. Beard et al. (2009:424) verwys hierna deur te 
verklaar dat assessering vir opvoeders ’n moeilike, veeleisende, burokratiese en 
onaangename taak is. Dit bied volgens hulle min geleenthede vir leer, terwyl die gradering 
van leerders negatiewe en teenproduktiewe identiteite kan kweek.  
 
Met bogenoemde uitgangspunte wat in gedagte gehou moet word, word die volgende 
paragrawe gewy aan verskillende assesseringstegnieke, gestandaardiseerde 
assesseringstoetse en informele assessering van skryfvaardighede. 
 
2.3.3  Assesseringstegnieke 
 
Daar bestaan ’n wye verskeidenheid assesseringstegnieke om skryfvaardighede te 
assesseer en bepaalde parameters en protokol kan leerders lei om op spesifieke aksies 
van assessering te fokus. Dit kan formatiewe doelwitte insluit, soos tydsbestuur, 
interpersoonlike onderhandelingsvaardighede, die gebruik van kennis, die akkuraatheid 
van kennis, luistervaardighede, organisasie en aanbieding, balans van onderwerpe, 
insluiting van assessering en aanpasbaarheid (Reynolds, 2010:45). Paratore en 
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McCormack (2007:211) noem dat formatiewe assessering deurlopend is, dat dit periodies 
ontstaan ten einde leer en onderrig te rig, en dat dit dikwels in samewerking met groepe 
uitgevoer word. Volgens bogenoemde skrywers kan die proses opvoeders en leerders 
insluit en dit lei dikwels tot summatiewe evaluering. In die volgende paragrawe word 
verskillende tegnieke bespreek om skryfvaardighede te assesseer.   
 
2.3.3.1  Waarneming  
 
Waarneming word as een van die gewildste assesseringstegnieke beskou wat gebruik 
kan word om skryfvaardighede te assesseer. Gunning (2014:141-142) stem ten volle 
saam en noem dat hierdie tegniek veral tydens die uitvoering van die skryfproses gebruik 
kan word. Die volgende vrae wat betrekking het op die wyse waarop die leerders 
skryfwerk uitvoer, kan tydens die proses gevra word: Van watter onderwerpe hou die 
leerders? Van watter soort voorafbeplanning hou hulle? Hoeveel moeite doen leerders 
wanneer hulle skryf? Hoe is hulle werkgewoontes? Hoe redigeer en hersien hulle? 
Sterkpunte en swakpunte kan ook tydens konferensies, besprekings en gedeelde 
skryfaktiwiteite bespreek word. Reynolds (2010:45) wys op ’n verdere voordeel van 
waarneming wanneer hy noem dat dit ’n goeie manier is om ’n skrywer aan ander mense 
se reaksies daarop bloot te stel. Dit kan ook leerders se eie meta-bewustheid van hul 
skryfwerk verhoog en leerders sowel as opvoeders van gedrag of tegnieke bewus maak 
waarvan hulle moontlik totaal onbewus was. Vir verdere ondersteuning van 
onderrigpraktyke kan mentorgroepe gebruik word om verbeterde prestasie te 
bewerkstellig (Marthur, Gehrke & Kin, 2013:144). 
 
2.3.3.2  Rubrieke 
 
’n Rubriek is ’n stel kriteria vir ’n gegewe stuk van leerders se werk wat die gehalte 
daarvan beskryf (Paratore & McCormack, 2007:213). Rubrieke word deur Oliver 
(2012:86) aanbeveel omdat dit gebruik kan word om leerdervordering en prestasie te 
bepaal. Rubrieke kan ook ’n nuttige bydrae lewer om die gehalte van skryfopdragte te 
verhoog. Daar is vir Gunning (2014:142) min twyfel dat goedontwerpte rubrieke ’n enorme 
bydrae tot onderrigkwaliteit kan lewer. Morrow (2014:323) verklaar verder dat rubrieke 
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ook uitstekende puntetoekenningsriglyne verskaf en dat dit kan help om vereistes in ’n 
bepaalde skryfopdrag na te kom. Voorbeelde van skryftake met uitstekende 
rubriekevaluerings kan gebruik word om leerders met hul eie werk te help. Oliver 
(2012:86;99) wys ook daarop dat rubrieke gebruik kan word om leemtes te identifiseer, 
die oorsake vir swak vordering te bepaal en dan spesifieke maatreëls daarvoor voor te 
stel. Dit kan ontwikkelingsgerig aangewend word met die doel om toekomstige 
leerderprestasie te verbeter. Rubrieke kan verder gebruik word om te bepaal of leerders 
inligting, konsepte en reëls korrek verstaan en of hulle insig in take demonstreer. Volgens 
Gunning (2014:142) behoort rubrieke die noodsaaklikste essensiële take in te sluit wat 
die leerder moet voltooi ten einde ’n uitstekende werkstuk te produseer. Hierdie werkwyse 
kan die leerder sowel as die opvoeder help om op sleutelvaardighede te fokus. 
 
Rubrieke word ook as leersteiers beskou omdat dit leerders in staat stel om te verstaan 
wat van hulle verwag word. Dit kan soms aan die begin van die leeraktiwiteit voorsien 
word. Dit sal die leerders in staat stel om saam te werk sodat hulle gedurende die 
leerproses kan ontwikkel (Oliver, 2012:92). Ten einde die leerproses te verdiep en 
insigtelike leer verder te bevorder, kan leerders betrek word by die opstel en 
voorbereiding van rubrieke. Oliver (2012:92) verklaar in die verband dat bekwame 
opvoeders en leerders vennote is in die ontwerp en gebruik van rubrieke. Dit kan leerders 
verder help om die vereiste standaarde te verstaan, terwyl dit hulle tergelykertyd in 
beheer van hulle eie leerprosesse plaas. In sulke omstandighede sal die leerders ’n goeie 
idee verkry van waarheen hulle op pad is en hulle sal ook die leerproses as ’n uitdaging 
sien.  
 
2.3.3.3  Kontrolelyste, portefeuljes, dialoogjoernale, leerderopvoeder-
konferensies, anekdotiese rekords en selfassessering 
 
Lenski en Verbruggen (2010:153-159) stel voor dat kontrolelyste, portefeuljes, 
dialoogjoernale, leerder-opvoederkonferensies, anekdotiese rekords en selfassessering 
ook gebruik word om leerders se werk te assesseer. Hoewel hierdie strategieë op 
kontekste, anders as die Suid-Afrikaanse een, voorgestel word, kan dit ook op Afrikaans 
van toepassing gemaak word. Gunning (2014:142) beweer dat joernale gebruik kan word 
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om insig in leerders se skryfwerk te verskaf, terwyl Paratore en McCormack (2007:215-
216) sê dat ’n kontrolelys kriteria verskaf wat ’n spesifieke aspek, soos byvoorbeeld 
handskrif, kan verbeter. Skryfwerkswinkels kan ’n atmosfeer vestig waarin goeie 
skryfwerk met rasse skrede vooruit kan gaan. Die waarde van selfassessering is dat dit 
lei tot metakognisie, wat bewustheid en monitering insluit. Hierdie aspekte kan lei tot 
veranderinge in skryfoortuiginge en -praktyke wat sukkelende skrywers beter ondersteun 
sodat hulle in sterk skrywers kan ontwikkel. Reynolds (2010:10) beveel aan dat 
assesseringsaktiwiteite binne ’n assesseringsprogram uitgevoer moet word en dat die 
volgende in gedagte gehou moet word: 
 
 Die fokus van die program: Is die program daarop gemik om spesifieke 
vaardighede, vermoëns of eienskappe te verbeter, of is die fokus meer op 
globale ontwikkeling? 
 Oriëntasie teenoor skryf: As jy die inhoud van die program beskryf, word take 
uitgelig en ook vaardighede soos organisasie en meganika, inhoud, proses of 
sielkundige faktore? 
 Die verwagte impak: Watter tipe veranderinge sal die program affekteer − 
individueel, kurrikulêr of ekstern? 
 
2.3.3.4  Nasienwerk van skryftake 
 
Siebörger en Macintosh (2001:61) verwys na die waarde van goeie nasienwerk om 
leerders se werk te verbeter. Hetsy in informele of formele assesseringsopdragte kan dit 
’n ontsaglike bydrae lewer om foute in leerders se skryfwerk te identifiseer en 
aanbevelings te maak. Oliver (2012:91;99) maan egter teen oppervlakkige nasienwerk 
waar rooi penne gebruik word om verkeerde antwoorde aan te dui en daar dan van 
leerders verwag word om foute te korrigeer. Hierdie praktyk lei meestal daartoe dat 
leerders nie die skryfwerk korrigeer nie omdat hulle nie seker is hoe en waar foute 
gemaak is en hoe dit ontstaan het nie. Sommige opvoeders korrigeer soms selfs die werk 
vir hulle leerders. Hierdie werkwyse beteken egter dat hulle geen of min ondersteuning 
aan hulle leerders verskaf. 
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Oliver (2010:91,99) sê dat bekwame opvoeders ’n unieke benadering ten toon stel 
wanneer ’n leerder se werk nagesien word. Hierdie opvoeders dui aan watter werk nie op 
standaard is nie en gee aanbevelings oor hoe dit aangespreek behoort te word. McMillian 
(1997:123-127) beskou hierdie werkwyse as effektiewe terugvoering en dui ook aan dat 
dit belangrik is dat prestasie met standaarde verbind moet word en dat leerders moet 
weet wat die vereistes is wat hulle moet bereik. Terugvoering moet onmiddellik, gereeld 
en van ’n beskrywende aard wees. Voorbeelde van leerders se werk moet gebruik word 
om foute en verbeteringe aan te toon, terwyl leerders op spontane, eerlike, opregte, 
akkurate wyse geprys moet word. Rooi kruisies moet vermy word en ’n koderingstelsel 
moet eerder gebruik word om leerders se werk te verbeter. Li en Edwards (2010:114) 
voeg by dat ’n lys van nuttige opvoederterugvoering vir skryfopdragte die volgende kan 
insluit: die versoek vir meer inligting, die maak van aanbevelings, die voorsiening van 
aanmoedigende terugvoering en die lewering van kommentaar op taal, meganika en 
inhoude.  
 
2.3.3.5  Gestandaardiseerde assesseringstoetse in skryfvaardighede  
 
Formele assessering gee aan opvoeders ’n sistematiese wyse om te evalueer hoe goed 
’n leerder in ’n spesifieke vak of graad vorder. Voordat die assesseringsproses ’n aanvang 
neem, moet opvoeders seker maak dat die leerders deeglik van die assesseringskriteria 
bewus is. Dit behels ’n verduideliking aan die leerders ten opsigte van watter kennis en 
vaardighede geassesseer gaan word en die vereiste omvang van hulle respons (S.A., 
DBO, 2012:3).  
 
Binne die raamwerk soos hierbo beskryf, speel die informele en formele assessering van 
skryfvaardighede ’n belangrike rol in aspekte van skryf, soos handskrif, spel, woordeskat, 
taal, sintaksis, paragraafbou en algemene geskrewe uitdrukking. Vir Lenski en 
Verbruggen (2010:144) is die bepaling van doelwitte vir prestasiegebaseerde 
assessering belangrik sodat daar bepaal kan word of die assessering moet fokus op 
woorde, sinne of paragrawe. Opvoeders se onderrigdoelwitte moet ook vasgestel word 
en wat die leerders moet weet ten einde in staat te wees om skryftake suksesvol uit te 
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voer. Daarbenewens moet sekere vrae in gedagte gehou word wat beantwoord moet 
word in die uitvoering van die assesseringstake soos: Is die taak so ontwerp dat dit die 
reaksie uitlok wat leerders wil hê? Is leerders se werk geëvalueer volgens leerders se 
ouderdoms- en bedrewenheidsvlakke? Mercer, Mercer en Pullen (2011:360) noem ook 
dat baie gestandaardiseerde toetse vir akademiese prestasie ’n mate van meting van 
geskrewe taal bevat en dat die mees gereelde geassesseerde areas woordgebruik, 
grammatika en taal insluit. Met die verskuiwing van die produk na die proses van skryf, 
word verbeterde toetse by die meting van opstelle ingesluit.  
Mercer et al. (2011:360) dui vier gestandaardiseerde prestasie-toetse wat geskrewe 
uitdrukkingsvaardighede toets aan: 
 
 Die “Metropolitan Ahievement Tests (Eight Edition) Writing Test”: Hierdie toets 
assesseer inhoud en ontwikkeling, organisatoriese strategieë, woordkeuse, 
sinsformasie en skryfmeganika; 
 Die “Peabody Individual Achievement Test (Revised)”. Dit assesseer 
voorskryfvaardighede vir leerders in die grondslagfase tot in graad 12; 
 Die “Stanford Writing Assessment Program (Third Edition)”. Hierdie 
meetinstrument assesseer idees en die ontwikkeling van daardie idees, 
organisasie, eenheid en kohesie, woordkeuse, sinne en paragrawe, taal en 
grammatika in die vier genres van skryf, naamlik beskrywend, verhalend, 
verduidelikend en oorredend; 
 Die “TerraNova, (Third Edition)” assesseer taalvaardighede, insluitende 
sinstruktuur, skryfstrategieë en redigeringsvaardighede. 
 
Gestandaardiseerde diagnostiese toetse van geskrewe uitdrukking en kriterium-
verwysde toetse van skryfvaardighede voorsien addisionele basiese inligting wat nuttig is 
in die beplanning van onderrig. Ook in hierdie geval word skryfvaardighede soos 
organisasie, woordeskat, styl en oorspronklikheid van idees, sowel as meganiese 
aspekte, insluitende sintaksis, hoofletters, punktuasie, spelling en handskrif geassesseer 
(Mercer et al., 2011:360). 
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2.3.3.6  Informele assessering van skryfvaardighede 
 
Lenski en Vebruggen (2010:153) sê dat voorbeelde van informele assering die volgende 
kan insluit: kontrolelyste en graderingskale, portefeuljes, dialoogjoernale, opvoeder-
leerderkonferensies en anekdotiese rekords. Informele (assessering vir leer), of 
daaglikse assessering is die monitering en versterking van leerdervordering. Dit geskied 
deur middel van die opvoeder se waarneming en opvoeder-leerder-interaksie wat óf deur 
die opvoeder óf deur die leerders geïnisieer is. Informele of daaglikse assessering kan so 
eenvoudig soos ’n onderbreking tydens die les wees wat ten doel het om óf die leerders 
waar te neem, óf om ’n gesprek oor hulle vordering met hulle te voer. Dit moet gebruik 
word om terugvoering aan die leerders of opvoeders te verskaf, die kennis- en 
vaardigheidsgapings te oorbrug en onderrig te bevorder. Informele assessering lei tot 
formele assessering en leerders moet dus nie net op formele assessering fokus nie (S.A., 
DBO, 2012:3). Informele assessering is dus ook noodsaaklik sodat leerders blootgestel 
kan word aan die verskillende vaardighede van die verskillende skryfgenres voordat 
formele skryfassesserings-opdragte uitgevoer word.  
 
Informele assessering bied ook verskeie voordele. Lenski en Vebruggen (2010:153) 
postuleer dat informele assessering waardevolle inligting kan verskaf oor leerders se 
skryfbedrewenheid. Informele assessering is doeltreffend vir graderingsdoelwitte sowel 
as om inligting vir verbeterde onderrigpraktyke te verskaf. Daar is verskeie benaderings 
wat in die uitvoering van informele assessering vir skryfvaardighede gevolg kan word. 
Mercer et al. (2011:360) wys byvoorbeeld daarop dat informele assessering uitgevoer 
kan word deurdat die opvoeder verteenwoordigende skryfvoorbeelde van die leerder 
verkry en dit analiseer om spesifieke swakpunte te bepaal. Vyf hoofkomponente van 
geskrewe uitdrukking wat geanaliseer kan word, is vloeiendheid, sintaksis, woordeskat, 
struktuur en inhoud. Ook is kurrikulumgebaseerde meting ’n informele 
assesseringstegniek wat ’n stel gestandaardiseerde prosedures gebruik om geskrewe 
uitdrukkingsvaardighede te assesseer.  
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2.3.3.7  Portefeuljes  
 
Deeglike rekord kan van leerders se skryfwerk gehou word deur van portefeuljes gebruik 
te maak. Hierdie sienswyse word ondersteun deur Lenski & Verbruggen  (2010:154) en 
Morrow (2014:318) wat toon dat skryfportefeuljes ’n versameling van leerders se werk is 
wat prestasies en groei oor ’n bepaalde tydsduur en in spesifieke areas op ’n holistiese 
wyse aandui. Portefeuljes bied ook diepgang in die skryfstrategieë wat individuele 
leerders gebruik, asook in die ontwikkelingsproses van die bemeestering van bepaalde 
vaardighede. Dit bevat materiaal wat verband hou met die leerder se skryfontwikkeling 
soos waarnemingsnotas, voorbeelde van konferensies met ouers en voltooide 
kontrolelyste. Die portfeuljes moet voorbeelde van leerders se beste werk en die behoefte 
aan verbetering insluit. Vir Gunning (2014:144-147) is portefeuljes waardevol omdat dit 
opvoeders toelaat om die groei van hulle leerders te assesseer, ’n dieper begrip van 
leerders se ontwikkeling as leerders te gee, en die groei aan te toon in areas waarin 
leerders nie formeel getoets word nie. Portefeuljes bied dus ook aan ouers die 
geleentheid om die ontwikkeling van hulle leerders beter te verstaan. Dit is ’n ryk bron 
van inligting en hierdie inligting kan gebruik word om leemtes te bepaal en leerders se 
skryfprestasie te verbeter.  
 
Dit is belangrik dat portefeuljes gereeld gekontroleer moet word en dat rolspelers vooraf 
besluite moet neem oor die inhoude wat daarin moet voorkom en die wyse waarop dit 
gekontroleer sal word. Gunning (2014:144-147) stel voor dat die portefeulje aan ’n 
maandelikse hersieningsproses onderwerp kan word waartydens punte, skryfvoorbeelde 
en ander belangrike take hersien word om leerders se vordering te bepaal. Voortspruitend 
hieruit kan die geletterdheidspan ’n program beplan en aanbevelings maak vir leerders, 
en kan spesiale aandag aan leerders gegee word wat nie vordering toon nie. Individuele 
lêers word geanaliseer, algemene behoeftes word geïdentifiseer en aanbevelings word 
gemaak ten opsigte van tegnieke of materiaal wat in ’n groep of die hele klas gebruik mag 
word. Leerders moet ook by portfeuljewerk betrek word. Lenski en Verbruggen 
(2010:154) verklaar in dié verband verder dat die hersiening van portefeuljes ingesluit 
word in die gereelde skryfkonferensies wat met leerders gehou word. Op hierdie manier 
kan selfrefleksie en hulp met doelwitstelling aangemoedig word. Ten einde gestand te 
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doen aan die ideaal om skryfvaardighede op ’n holististiese wyse te verbeter, is dit nuttig 
om leerdervoltooide skryfkontrolelyste, graderingskale, sowel as rubrieke by elke 
skryfstuk wat in die portefeulje is, aan te heg. Dit kan help om spesifieke leemtes te 
bepaal.  
 
2.4   DIE MILIEU-GEREMDE LEERDER 
 
Hierdie studie fokus op die uitdagings wat milieu-geremde leerders ten opsigte van 
skryfvaardighede ondervind. Volgens Bojuwe, Moletsane, Stofile, Moolla en Sylvester 
(2014:1) kan leerhindernisse in twee kategorieë verdeel word. Eerstens is daar 
huisverwante faktore soos die swak sosio-ekonomiese agtergrond van ouers, 
onvoldoende huisvesting en ’n gebrek aan ouerondersteuning. Die tweede kategorie 
omvat skoolverwante faktore soos swak skoolbestuur en onvoldoende 
personeelvoorsiening in skole. ’n Studie is in 2005 deur die HSRC en EPC (2005:vii) 
gedoen waarin die impak wat die plattelandse omgewings en armoede op die skool het, 
beskryf word. Hierdie verslag het getoon dat daar verskeie hindernisse is wat leer 
bemoeilik en dat die uitdagings by plattelandse skole enorm is. Woolfolk (2013:216) maak 
egter die stelling dat opvoeders hulleself moet oplei om die uitwewrking van armoede op 
leerderleer beter te begryp. Dit is egter nie ’n eenvoudige en maklike taak nie, veral omdat 
daar verskeie ingewikkelde uitdagings is wat moontlik ’n negatiewe impak op milieu-
geremde leerders se skryfvaardighede kan hê. Dit wil voorkom of ontwikkelingsprobleme 
en aspekte soos aandagafleibaarheid, swak konsentrasie, stilistiese, emosionele en 
gedragsprobleme, gebrekkige motivering, ’n gebrek aan woordeskat en swak 
organisatoriese vaardighede hindernisse vorm wat ’n uiters negatiewe impak op leerders 
se skryfvaardighede kan hê. Nog ’n belangrike uitdaging word deur Le Cordeur (2010:80) 
aangetoon wanneer hy sê dat baie leerders nie gemotiveerd is om te lees nie, dat hulle 
nie tyd daaraan bestee nie en dat hulle as gevolg daarvan mislukkings ervaar. Hy (Le 
Cordeur) is van mening dat die hoofrede vir die groot hoeveelheid sukkelende lesers wat 
aangetref word, die feit is dat leesstrategieë nie effektief aan leerders gedemonstreer 
word nie.  
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In die volgende afdeling word die aspekte bespreek wat vir milieu-geremde leerders met 
leerhindernisse problematies kan wees in die uitvoering van hul skryftake. 
 
2.4.1 Problematiese aspekte rakende skryfvaardighede van milieu-geremde 
 leerders  
 
Lenski en Verbruggen (2010:27) wys daarop dat ’n leerder wat leer skryf, aspekte soos 
handskrif, spel, beplanning, organisering, werkende geheue, metakognisie en baie ander 
dinge in gedagte moet hou. Skryf word as ’n komplekse proses beskou en daarom moet 
toepaslike ondersteuning tydens elke stap verleen word. Paratore en McCormack 
(2007:210) dui verskeie aspekte aan wat skryfwerk vir sukkelende leerders kan bemoeilik. 
Hulle skryf nie baie nie, hulle dink dat hulle nie baie het om oor te skryf nie en hulle 
skryfwerk word gekenmerk deur onleesbaarheid. Hierbenewens worstel sukkelende 
leerders om hul idees duidelik uit te druk, hul skryfwerk toon ’n gebrek aan fokus en 
organisasie en hulle dwaal van die onderwerp af. Ook Saddler (2012:3) voeg by dat 
hierdie leerders dalk nie effektief mag beplan nie, dat hul skryfwerk baie kort kan wees 
en dat dit ’n gebrek aan kohesie en belangrike besonderhede toon. Sulke leerders kan 
ook probleme ondervind met handskrif, taal, punktuasie en spelling. Hoërorde-
vaardighede soos ’n bewustheid van die behoeftes van hul lesers en die vereistes 
waaraan spesifieke genres moet voldoen, stel ook eise aan sukkelende skrywers.  
 
Dit wil voorkom of leerders met leeragterstande se probleme wyer strek as slegs die taal, 
beplannings- en organiseringsvaardighede wat nodig is vir die uitvoering van 
skryfopdragte. Santangelo, Harris en Graham (2008:81) verklaar dat leerders wat 
leeragterstande ondervind, dikwels addisionele uitdagings in die gesig staar wat verband 
hou met wederkerige verhoudinge tussen akademiese mislukkings, selfvertwyfeling, 
aangeleerde hulpeloosheid, lae vlakke van selfdoeltreffendheid, wanaangepaste 
bydraes, onrealistiese voor-taakverwagtinge en ’n lae motivering en betrokkenheid by 
akademiese areas. Hierdie uitdagings kan die leerproses laat ontspoor nog selfs voordat 
laevlakvaardighede soos die meganiese aspekte van skryf, en hoëvlakvaardighede soos 
goeie beplanning en kennis van die teikengehoor bemeester word. Santangelo et al. 
(2008:81) vestig die aandag op hierdie belangrike feit deur te noem dat leerders se 
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houdings en oortuiginge daarom belangrike teikens behoort te wees vir ingryping sowel 
as assessering. 
 
In ’n soortgelyke argument wys ook Killen (2015:37) op verskeie faktore wat leerders mag 
verhoed om by hoërorde-aktiwiteite betrokke te raak wat noodsaaklik is vir die uitvoering 
van gehalteleer. Dit sluit in kognitiewe ontwikkeling, taal- en geletterdheidsontwikkeling, 
fisiese ontwikkeling, emosionele stabiliteit, selfdoeltreffendheid en selfvertroue, 
motivering, voorkennis en houdings teenoor die skool en leer. Die uitdagings wat as 
gevolg hiervan ontstaan, word in die volgende paragrawe onder die loep geneem.  
  
2.4.1.1  Kognitiewe faktore  
 
Volgens Taylor et al. (2013:164-165) kan die kognitiewe model van skryf drie hoof- 
kognitiewe prosesse insluit, naamlik beplanning, die generering van idees en die 
organisering daarvan. Hierdie prosesseringsvereistes vir skryf is dikwels te groot vir 
leerders om te hanteer. In ’n vroeë studie oor hierdie aspek toon Landsberg, Kruger en 
Swart (2011:159) aan dat kognitiewe probleme baie dikwels by milieu-geremde leerders 
voorkom en dat dit die kwaliteit van die inhoud van hul geskrewe werk negatief beïnvloed. 
Hulle hou hul geskrewe sinne so kort moontlik en verskaf ook baie min inligting in hul 
skryfstukke. Dit kan waarskynlik toegeskryf word aan die feit dat hulle minder foute wil 
maak en ook omdat hulle die skryfaksie wil beperk. Dit is verder opvallend dat hulle 
dikwels nie instruksies verstaan nie omdat hulle woordeskat beperk is. Die sinne in hulle 
skrywerk volg dikwels nie logies op mekaar nie, terwyl hulle boonop neig om dieselfde 
sinstruktuur regdeur die geskrewe teks te herhaal. Milieu-geremde leerders se skryfwerk 
toon min afwisseling en diepte en hulle vind dit moeilik om hulle denke te orden. Volgens 
Killen (2015:38) is dit uiters belangrik dat opvoeders leerders se belangstellings, 
vermoëns en vlak van ontwikkeling moet verstaan sodat hulle onderrig gebaseer kan 
word op doelwitte wat uitdagend, maar bereikbaar vir leerders is. Hierdie beginsels moet 
in gedagte gehou word wanneer skryfvaardighede beplan word.  
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2.4.1.2  Stilistiese probleme 
 
Volgens Landsberg et al. (2011:159) verwys stilistiese probleme na die probleme wat met 
hoofletters en punktuasie ondervind kan word. Milieu-geremde leerders openbaar die 
gewoonte om hierdie aspekte in hulle geskrewe tekste te ignoreer, of hulle gebruik 
punktuasie nie korrek nie omdat hulle nie weet wanneer en waar om dit te gebruik nie. 
Dit kan daartoe lei dat leerders se skryfspoed sodanig beïnvloed word dat hulle sukkel 
om korrek van die bord af te skryf. Vir Nel et al. (2013:104) is die korrekte gebruik van 
punktuasie belangrik omdat dit die lesers in staat sal stel om die geskrewe materiaal te 
verstaan. Wyse et al. (2010:133) dui verder aan dat wanneer stilistiese vaardighede aan 
sukkelende skrywers onderrig word, moet opvoeders die korrekte gebruik daarvan 
demonstreer. Daarmee saam moet oefening aan leerders verskaf word in die korrekte 
aanwending daarvan. Die vaardigheid moet ook oor gereelde tydperke hersien word. 
Hierdie benadering word deur uiters bekwame geletterdheids-opvoeders in die 
onderrigproses toegepas. 
 
2.4.1.3  Gebrek aan woordeskat  
 
Leerders wat as gevolg van armoede of ander faktore as risiko-leerders beskou kan word, 
is geneig om skool toe te kom met ’n beperkte woordeskat (Gunning, 2014:338). In 
Hoofstuk 1 (1.2.3.1) is ook na hierdie punt verwys. Die afwesigheid van ’n goeie 
woordeskat het ’n uiters negatiewe impak op leerders se vermoë om skryfwerk van goeie 
gehalte te lewer. Sulke leerders se woordeskatagterstande kan ook toegeskryf word aan 
die feit dat hulle nie lees nie. Dit kan waarskynlik toegeskryf word aan die feit dat hierdie 
leerders dit moeilik om inhoud aan hulle skryfwerk te gee omdat hulle min lees en ook 
omdat hulle oor ’n beperkte algemene kennis beskik. Wanneer leerders moet lees om 
inhoud te verwerf en dan daaroor te skryf, sukkel hulle om die inhoud terug te roep omdat 
hulle nie oor die nodige woordeskat daarvoor beskik nie. Gregory en Kuzmich (2005:106) 
stem saam en sê dat die verwerwing van woorde ’n impak het op ons vermoë om onsself 
in ons skryfwerk uit te druk. In die afwesigheid van ’n goeie woordeskat sal leerders nie 
vinnig vorder nie en sommige leerders sal nie in staat wees om toegang tot die inhoude 
wat hulle moet leer, te verkry nie.   
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Daar bestaan verskeie onderrigbenaderings om leerders se woordeskat uit te brei. 
Gunning (2014:342) tref onderskeid tussen twee hoofbenaderings tot 
woordeskatonderrig, naamlik die “insidentele benadering” en die “sistematiese 
benadering”. Volgens die eerste benadering word woordeskat onderrig soos benodig, 
byvoorbeeld wanneer woorde teëgekom word wat moontlik probleme tydens stories of 
inligtingstukke verskaf. Dit word dan onderrig voordat leerders die gedeelte lees. Die 
hoofvoordele van hierdie benadering is dat leerders hul kennis onmiddellik kan toepas en 
’n behoefte kan sien vir die aanleer van nuwe woorde.  
 
In die “sistematiese benadering” word woorde onderrig soos wat dit benodig word, maar 
tyd word ook begroot vir die sistematiese studie van woordeskat. Hierdie proses mag vir 
’n paar minute elke dag van die week vir ’n bepaalde tyd lank geskied. Die hoofvoordeel 
van hierdie benadering is dat daar meer klem op woordeskatstudie gelê word. Dit is 
belangrik dat onderrigstrategieë in woordeskat vir leerders interessant aangebied word, 
ten einde hulle aandag en belangstelling te verkry en te behou. Dit kan volgens Gunning 
(2014:342) reggekry word deur aanbiedinge te verbind met geskiedenis, blokkiesraaisels, 
woordspeletjies en sistemiese woordeskat. Sodoende word ’n belangstelling in woorde 
gekweek. ’n Sistematiese program van woordeskatontwikkeling mag realisties gesproke 
slegs 400 woorde of so per jaar dek, maar terwyl leerders hierdie nuwe woorde leer, moet 
hulle ook strategieë en gewoontes aanleer wat onafhanklike woordleer bevorder. Soos 
Curtis en Longo in (Gunning, 2014:342) opmerk: “Dit sal hulle die belangrikheid van groter 
woordeskat laat besef en sal hulle ook motiveer om hulle woordeskat op hulle eie te 
verbeter.” 
 
Dit is noodsaaklik dat soveel moontlik planne gemaak moet word om woordeskat te 
bevorder. Gunning (2010:343-345) vestig die aandag daarop dat sekere basiese 
beginsels die grondslag moet vorm van ’n effektiewe program vir woordeskatverbetering. 
Hy noem dat die vestiging van doelwitte die eerste belangrike beginsel is en dat dit in 
samewerking met die leerders bepaal moet word. ’n Belangrike doelwit behoort die bou 
van selfvertroue te wees, ’n groot leemte by leerders uit armer kontekste. Wanneer 
leerders wat akademies ver agter is, lang woorde leer en dit bemeester, geniet hulle dit 
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en dit is vir hulle sinvol dat hulle iets konkreets kon bereik, veral omdat hulle gewoond 
daaraan was om die werk benede hul vlak te doen. Verder is dit ook belangrik dat nuwe 
kennis interessant en dinamies aangebied moet word en dat daar gebou moet word op 
dit wat leerders reeds weet. Gunning (2010:331-332) stel in die verband voor dat spesiale 
onderrigtyd daarvoor afgesonder moet word. Tydens hierdie proses moet opvoeders ’n 
nuuskierigheid vir woorde wat met leerders se belangstellings verband hou, aanwakker. 
Onafhanklike woordleer kan bevorder word deur gebruik te maak van morfemiese 
analise, woordeboeke, sinoniemwoordeboeke en idiomatiese uitdrukkings.  
 
Opvoedermodellering van die wyse waarop woorde gebruik kan word, is ook ’n belangrike 
strategie om woordeskatontwikkeling te bevorder. Gregory en Kuzmich (2005:106) 
beveel aan dat opvoeders hul eie ervaringskaarte voor leerders moet skryf en dat 
ervaringe ten opsigte van die wyse waarop skryfwerk uitgevoer kan word, aan leerders 
gemodelleer moet word. Dit kan op kaartpapier, oorhoofse projektors en die witbord 
gedoen word. Gunning (2014:344-348) som op en noem dat woorde in verskillende 
kontekste aangebied moet word en dat woorde ’n verband met leerders se lewens moet 
toon. Ander tegnieke kan die volgende insluit: die konseptuele onderrig van 
sleutelwoorde, dinkskrumtegnieke, die gebruik van grafiese organiseerders om woorde 
te leer en die gebruik van semantiese en prentjiekaarte. 
 
2.4.1.4  Swak organisatoriese vaardighede 
 
Daar is reeds verwys na die feit dat goeie organisatoriese vaardighede in milieu-geremde 
leerders se skryfvaardighede ontbreek. Dit mag wees dat milieu-geremde leerders se 
gebrek aan taalvaardigheid, hulle swak spelling en onleesbare handskrif veroorsaak dat 
opstelle en ander skryfstukke kort en onvolledig is, baie spelfoute bevat,dat dit ’n gebrek 
aan kwaliteitinhoud toon en dat hulle minder georganiseerd is. Dit wil voorkom of hierdie 
leerders skryfwerk as ’n vaardigheid beskou wat sonder inspanning en voorbereiding 
plaasvind. Volgens Borgese (s.a:1) verkeer swak skrywers onder die indruk dat skryfwerk 
vir goeie skrywers ’n maklike proses is en dat dit vir hulle maklik is om sonder inspanning 
skryfwerk van goeie gehalte te lewer.  
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2.4.1.5  Aandagafleibaarheid en swak konsentrasie 
 
Een van die grootste uitdagings wat milieu-geremde leerders in ’n klaskameropset kan 
toon, is lae vlakke van konsentrasie en hoë vlakke van aandagafleibaarheid. Barkley 
(2013:19) definieer die term aandagafleibaarheid as ’n ontwikkelingsafwyking van 
selfbeheer onder leerders. Sulke leerders ondervind duidelike probleme met 
aandagspan, impulsbeheer en aktiwiteitsvlak. Volgens Simon (in Gunning, 2010:31) kan 
geen leer sonder aandag plaasvind nie. Dit is duidelik dat aandagafleibaarheid ’n 
toestand is wat leerders met leeragterstande op verskeie vlakke nadelig kan raak. Dit kan 
leerders se skryfvaardighede ook negatief beïnvloed. Een nadelige gevolg is dat dit ’n 
negatiewe uitwerking op leerders se vermoë het om vir langer periodes te konsentreer en 
take effektief uit te voer. Rief & Heimburge (2006:42) en Gunning (2014:27) bevestig 
hierdie tendens wanneer hulle daarop wys dat sulke leerders dit onder meer moeilik vind 
om aandag aan take en aktiwiteite te gee, instruksies te volg en om take wat 
deursettingsvermoë vereis, te voltooi. Die leerder vermy take, hou nie daarvan nie, of 
demonstreer teësinnigheid wanneer take uitgevoer moet word. 
 
In die klaskamersituasie kan aandagafleibaarheid ook aanleiding gee tot dissiplinêre 
probleme. BarkIey (2013:48) stel die uitdagings wat aandagafleibare leerders met 
betrekking tot dissipline in die klaskamersituasie ervaar, heel gepas wanneer hy beweer: 
  
“Children with ADHD frequently end up being “off-task” or engaging 
in activities unrelated to what they have been told to. For instance, 
the teacher gives a child with ADHD the simple instruction to return 
to her seat and start her math assignment. The child may start down 
the aisle, only to dawdle along the way, poke at other children, talk to 
others, and slowly wander to her desk, usually taking the long way to 
get there. Once at her desk, the child may take out a pencil and begin 
to draw pictures of flowers on paper or on her math assignment, to 
stare out the window at other children playing, or to take a toy from 
her pocket and play with it”.  
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Dit lyk of aandagafleibaarheid ook ’n uiters negatiewe invloed kan uitoefen op milieu-
geremde leerders se organiserings- en deursettingsvermoë, verantwoordelikheidsin en 
beplanningsvaardighede. Woolfolk (2013:140) dui ook aan dat hierdie leerders nie 
noukeurige aandag aan klasaktiwiteite en die besonderhede van hulle werk gee nie. Hulle 
slaan nie ag op opvoederaanwysings en klasbesprekings nie. Hulle kan ook nie hul werk 
organiseer nie. Hulle aandag word maklik afgelei en hulle vergeet maklik. Antwoorde 
word dikwels uitgeskreeu, hulle kan nie hul beurt afwag nie en hulle onderbreek maklik 
ander mense. Gunning (2014:27) sê ter opsomming dat leerders met leeragterstande ’n 
traak-my-nie-agtige houding openbaar. Dit lei daartoe dat hulle vanaf een onvoltooide 
taak na ’n volgende beweeg en dat hulle sodoende in die proses inligting verloor.  
 
Die gevolge van aandagafleibaarheid op milieu-geremde leerders se taal- en 
skryfvaardighede wek kommer. Rief en Heimburge (2006:42) verklaar dat hierdie leerders 
baie foute met spelling en geskrewe meganika soos hoofletters en punktuasie maak. 
Hulle skenk ook nie te veel aandag aan besonderhede nie. Hulle sukkel om vir ’n 
bepaalde skryftaak te beplan en hulle gedagtes dwaal maklik van die onderwerp af. Dit 
wil voorkom of sulke leerders oor min geskrewe uitsette en die produsering van idees 
beskik en dat die tempo waarteen hulle werk so stadig is dat dit hulle soms twee of drie 
keer langer neem om skryftake uit te voer as wat ander leerders van dieselfde ouderdom 
of graad dit sal doen. Volledige sinne en redigeringsvaardighede ontbreek, terwyl die 
voorkoms van swak fyn-motoriese en handskrifvaardighede veroorsaak dat hul geskrewe 
werk slordig is en moeilik ontsyfer kan word. 
 
Barkley (2013:247) beklemtoon die belangrike rol wat opvoeders moet speel om hulp aan 
aandagafleibare leerders te verleen. Hy beskou die opvoeder se ervaring van 
aandagafleibare leerders en die gewilligheid om ekstra moeite en ondersteuning te 
verskaf, as van die belangrikste voorvereistes vir hierdie leerders se sukses in die 
klaskamer. Dit is belangrik dat daar deurentyd daarop gefokus moet word om uitdagings 
wat milieu-geremde leerders ten opsigte van aandagafleibaarheid en swak konsentrasie 
ervaar, aan te spreek. Dit kan die fondament lê vir ingryping in die aspekte wat spesifiek 
met die verbetering van skryfvaardighede te doen het. Barkley (2013:256-258) en 
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Gunning (2014:28) dui verskeie maatreëls aan wat in werking gestel kan word om 
aandagafleibaarheid in die klaskamer en tydens lesse hok te slaan: 
 
 Tradisionele rangskikkings van sitplekke wat in rye na die voorkant toe wys, is 
geskik vir leerders met aandagafleibaarheid, omdat rangskikkings waar baie 
leerders met hulle gesigte na mekaar gedraai, sit, te veel stimulering verskaf en 
te veel geleenthede vir sosiale interaksie bied. Dit kan die leerder se aandag 
verder aflei. Dinge wat hul aandag kan aflei of kompeterende stimuli moet 
verwyder word sodat daar ’n beter kans sal wees dat leerders op relevante 
stimuli sal fokus. 
 Deur so ’n leerder naby die opvoeder se lessenaar te plaas, word klasmaats 
ontmoedig om met die leerder kontak te maak en sodoende ontwrigtende 
gedrag uit te lok. Dit maak dit ook vir die opvoeder makliker om die leerder te 
moniteer. 
 ’n Goedgeorganiseerde en voorspelbare klaskamerroetine is baie nuttig. Die 
aanbring van ’n daaglikse skedule en klasreëls kan ook bydra tot ’n sin vir 
struktuur. 
 Kleur of ander maniere moet gebruik word om belangrike besonderhede te 
beklemtoon.  
 Deur belangstelling in take deur verhoogde stimulasie (bv. kleur, tekstuur en 
vorm) te verkry, word die ontwrigtende gedrag verminder, aandag verhoog en 
algehele prestasie verbeter. 
 Die opvoeder moet die styl van aanbieding van lesse en taakmateriaal verander 
ten einde die belangstelling en motivering van die leerders te verhoog. ’n 
Verskeidenheid aktiwiteite moet voorsien word om leerders se aandag en 
belangstelling te behou. 
 Akademiese take moet bondig wees ten einde by die leerder se aandagspan te 
pas, terugvoering moet onmiddellik gegee word en die tydsduur vir werk wat 
gedoen moet word, moet kort wees. As leerders sukkel om take te voltooi wat 
volgehoue aandag vereis, moet aan hulle kort, eerder as lang sessies gegee 
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word waarin gewerk moet word. Mondelinge aanwysings moet kort en saaklik 
gehou word. 
 Kort periodes van fisiese oefeninge moet met klasaktiwiteite afgewissel word. 
Dit kan moegheid en eentonigheid verminder. Laat leerders strekoefeninge 
doen en gee geleenthede om rond te beweeg. 
 Moeilike akademiese vakke moet vir die oggend geskeduleer word en aktiewe 
nie-akademiese vakke vir die middag. Strategieë moet aan leerders voorsien 
word wat sal kompenseer vir dit waarmee hulle sukkel. 
 Klaskamerlesse moet sover moontlik aangevul word met direkte 
onderrigmateriaal. Kort, hoogs spesifieke oefeninge van belangrike akademiese 
vaardighede is belangrik.  
 Gebruik positiewe versterking. Prys leerders vir reëls wat gevolg is en aktiwiteite 
wat voltooi is. 
 
2.4.1.6  Emosionele en gedragsprobleme  
 
Dit blyk dat emosionele en gedragsprobleme ook ’n invloed op skryfvaardighede kan hê. 
Volgens Killen (2015:40) kan dit voortspruit uit hierdie leerders se kulturele agtergronde, 
gesinskwessies of die manier waarop leerders deur maats of opvoeders behandel word, 
of selfs deur gebrekkige breinontwikkeling. Woolfolk (2013:144) verklaar dat leerders met 
emosionele en gedragsprobleme van die moeilikstes kan wees om in ’n gewone klas te 
onderrig. Willis (in Killen, 2015:40) dui aan dat opvoeders doelbewus stres in die 
klaskamer moet verminder en dat hulle ’n positiewe emosionele klimaat moet bou om 
effektiewe leer te laat plaasvind.  
 
Een van die gevolge van emosionele en gedragsafwykings is dat leerders akademiese 
agterstande in lees, skryf en wiskunde mag ondervind (Lane, Harris, Graham, Weiebach, 
Brindle & Morphy, 2008:234). Dit kan daartoe lei dat hierdie agterstande later al hoe 
moeiliker ingehaal en reggestel kan word. Lane et al. (2008:234) is van mening dat latere 
ingryping die implementering van voorkomingstrategieë sal bemoeilik. Volgens Nel et al. 
(2013:47) is daar min twyfel dat emosionele probleme kan lei tot ’n behoefte aan meer 
 
 
73 
 
uitgebreide ondersteuning, wat nie altyd sukses waarborg nie. Die ideaal is om hierdie 
gedragsprobleme wat leeragterstande veroorsaak so vroeg moontlik te identifiseer en 
aan te spreek, aangesien dit kan lei tot vroeë ondersteuning, verbeterde prestasie en 
leerders se kanse op sukses kan verbeter. Gunning (2014:11) sluit hierby aan en 
beklemtoon die belangrikheid van voorkomende maatreëls soos volg:  
 
“Prevention, of course, is vastly superior to remediation. Prevention 
safeguards self-esteem, eliminates ineffective strategies before they 
are hardened into habits, and saves limited corrective resources for 
those who most deeply need it”. 
 
Die implementering van voorkomende maatreëls om die skryfvaardighede van leerders 
met gedrags- en emosionele probleme te verbeter, kan een van die grootste uitdagings 
aan opvoeders stel. Opvoeders behoort genoegsame aandag aan die emosionele 
uitdagings te gee. Harold (2005:18) beweer dat emosionele ondersteuning die sleutel tot 
die oplossing van hierdie uitdaging is. Die literatuur toon egter dat inligting wat aandui 
hoe gedragsmoeilike leerders se skryfvaardighede verbeter kan word, skaars is. Lane et 
al. (2008:235) wys daarop dat navorsings- en onderwysgemeenskappe die afgelope 
dertig jaar hoofsaaklik gefokus het op die sosiale en gedragsbehoeftes van leerders uit 
armer kontekste.  
 
2.4.1.7  Gebrek aan motivering 
 
Motivering is ’n voorvereiste om sukses in enige taak te behaal. ’n Gebrek daaraan, veral 
in ’n moeilike uitdaging of taak, sal kanse op sukses verminder. Rief en Heimburge 
(2006:201) beaam dat in elke klaskamer − ongeag met watter toewyding ’n opvoeder ook 
al onderrig − daar ongemotiveerde lesers en skrywers teenwoordig sal wees.  
 
Daar bestaan verskeie oorsake vir die gebrekkige motivering wat leerders openbaar en 
wat ’n negatiewe invloed op hulle skryfwerk kan hê. Beard et al. (2009:300) noem dat 
skryf dikwels deur leerders as ’n beperkte doel en roetine-aktiwiteit beskou word. Skryf 
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word ook gesien as iets wat leerders kwesbaar laat, veral omdat skryftake ’n veeleisende 
aktiwteit is wat nougeset deur opvoeders geassesseer word. Hierdie kwesbaarheid en 
onbekwaamheid mag sterker in leerders uit ongunstige sosiale agtergronde voorkom. Dit 
mag selfs bydra tot ’n negatiewe houding teenoor skryf en lei tot lae persepsies onder 
leerders van hulleself as bevoegde skrywers.  
 
Ongemotiveerde leerders openbaar dikwels ook ’n swak selfbeeld en ’n gebrek aan 
selfvertroue. Dit kan daartoe lei dat hulle lae vlakke van selfdoeltreffendheid ontwikkel, 
gou ontmoedig word en tou opgooi. Gevolglik mag leerders later selfs begin glo dat hulle 
nie oor die vermoë beskik om ’n spesifieke taak te voltooi nie. Seligman (in Gunning, 
2014:39) gebruik die term “learned helplessness” om hierdie gedrag te beskryf. 
Voortspruitend hieruit kan leerders later as gevolg van herhaaldelike mislukking, begin 
glo dat hulle nie kan leer nie en daarom altyd op ander se hulp sal moet steun. Hul 
belangstelling in skryfvaardighede mag kwyn, wat daartoe kan lei dat hulle net verder 
agter sal raak (Gunning, 2010:43). ’n Positiewe selfbeeld en selfvertroue word bevorder 
wanneer leerders gemotiveerd is. Dit sal lei tot groter betrokkenheid by take wat hulle wil 
voltooi. Beard et al. (2009:307) glo daarom dat wanneer ’n leerder glo dat sy pogings die 
verwagte uitkomste sal bereik, hy die aansporing het om aan te hou, ongeag moeilike 
omstandighede.   
 
Onder 2.2.4 is die waarde van selfdoeltreffendheid in die onderrig- en leerproses 
bespreek. ’n Gebrek aan selfdoeltreffendheid kan ook motivering benadeel. Om 
selfdoeltreffendheid ten opsigte van die uitvoering van skryfvaardighede te verwesenlik, 
stel besondere uitdagings. Volgens Beard et al. (2009:307) kan selfdoeltreffendheid in 
skryf verskil in verhouding tot spesifieke vaardighede en genres. So kan ’n leerder meer 
op sy gemak voel om ’n opstel te skryf as ’n sprokie, of ’n leerder kan binne ’n bepaalde 
genre meer op sy gemak voel om idees te genereer as in ’n samehangende teks, veral 
omdat daar so baie verskillende vaardighede by ’n genre betrokke is. ’n Verdere 
belangrike faktor wat tot verhoogde selfdoeltreffendheid kan lei, is die sukses wat leerders 
in skryftake kan behaal. Gunning (2014:40) dui die waarde van sukses ten opsigte van 
selfdoeltreffendheid as volg aan: “Success breeds success. What students need above 
all else to build a sense of efficacy is a history of success”. Huitt (in Killen, 2015:148) dui 
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daarop dat onderrig wat hoë sukseskoerse produseer, ’n kragtige motiverende krag kan 
wees wat ’n verhoogde selfbeeld en positiewe houdings teenoor die skool kan bevorder. 
Wanneer leerders glo dat hulle kán leer (as gevolg van vroeë leersuksesse) laat dit 
opvoeders toe om hulle met hoërvlaktake uit te daag. Volgens Woolfolk (2013:408) word 
hoër selfdoeltreffendheid verbind met hoër prestasie. Dit is ook belangrik dat leerders oor 
selfregulerende vaardighede beskik, aangesien selfregulerende vaardighede tot 
verbeterde motivering kan lei. Die waarde en plek van selfregulering in die onderrig en 
assessering van skryfvaardighede sal verder in Hoofstuk 3 (3.3.5) bespreek word. 
 
Verveeldheid is ook ’n faktor wat ’n negatiewe invloed kan hê op leerders se 
gemotiveerdheid om skryftake uit te voer. Wessels (2010:221) stel voor dat leerders aan 
’n verskeidenheid aktiwiteite blootgestel moet word, aangesien dit verveeldheid kan 
teenwerk. Om verveeldheid teen te werk, kan opvoeders ’n dagboek hou waarin leerders 
aangemoedig word om hulle daaglikse ervaringe, gevoelens en gedagtes neer te skryf. 
Hierdie strategie bied ook aan die leerders die geleentheid om hulleself uit te druk, sodat 
daar oor positiewe sowel as negatiewe ervaringe verslag gedoen kan word. Dit bied ook 
aan leerders die geleentheid om meer sin uit hul geskrewe ervaringe te haal en 
terselfdertyd hul skryfvaardighede te ontwikkel. Volgens Beard et al. (2009:308) lê ’n 
verdere voordeel hierin dat selfdoeltreffendheid en motivering ook verhoog kan word.  
              
’n Inspirerende opvoeder kan milieu-geremde leerders se motiveringsvlakke verbeter en 
so ’n groot verskil maak. Anderman en Anderman (2014:2-4) verklaar dat die motivering 
van leerders op baie maniere kan verbeter kan word. Deur hul daaglikse interaksies met 
leerders beïnvloed hulle leerders se oortuiginge en houdinge oor hul eie vermoëns, hulle 
houdings teenoor sekere vakgebiede, hul onmiddellike en langtermyndoelwitte, asook die 
oorsake vir hul suksesse en mislukkings. Om hul selfvertroue te verbeter, benodig milieu-
geremde leerders goedkeuring en bevestiging van goeie werk. Opvoeders moet daarom 
noukeurig oplet vir elke klein sukses wat leerders behaal, aangesien dit die weg kan baan 
vir verbeterde selfvertroue en eiewaarde. Morrow (2014:335) dui ’n konkrete voorbeeld 
hiervan aan deur te noem dat selfs wanneer net ’n gedeelte van ’n woord reggespel word, 
opvoeders dit aan leerders bekend moet maak. Woolfolk Hoy et al. (2013:16) noem dat 
om die leer van agtergeblewe leerders te verbeter, is ’n verduidelikende leer en ’n omgee-
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, ondersteunende leeromgewing van kardinale belang. Die persoonlike ontwikkeling van 
leerders moet gefasiliteer word, asook die implementering van ontwikkelingsgerigte en 
toepaslike onderrigstrategieë. Belangrik is die uitvoering van ’n kultureel-relevante 
pedagogie (’n benadering om leerders van etniese minderheidsagtergronde te onderrig). 
Hierdie werkwyse beklemtoon akademiese sukses, kulturele bevoegdheid en kritiese 
bewustheid.  
 
Die klaskameromgewing kan ook ’n bydrae lewer tot verhoogde motivering. Onder 2.2.5 
is verwys na die belangrikheid van ’n stimulerende, hulpbronryke 
geletterdheidsomgewing. Laidlaw (in Paratore & McCormack, 2007:215) dui verder aan 
dat uitnodigende ruimtes en skryfkontekste noodsaaklik is vir skryfontwikkeling. Vir Wyse 
et al. (2010:133) is dit uiters belangrik dat ’n klaskameromgewing geskep moet word wat 
interessant is sodat entoesiasme vir skryfvaardighede aangewakker kan word. Leerders 
moet ook by weldeurdagte aktiwiteite betrokke gekry word. Santangelo et al. (2008:86) 
beveel aan dat klaskameromgewings ondersteunend, aangenaam en akkommoderend 
wees sodat leerders se passie vir skryfwerk ontwikkel kan word wat die kanse kan 
verbeter dat leerders die strategieë sal toepas wat hulle geleer het. Dit is veral van 
toepassing op leerders wat sukkel om te skryf omdat baie van hulle onsuksesvolle en 
frustrerende vorige ervaringe tydens die skryfproses moes oorkom. Volgens Moon en 
Mayes (1994:54) is dit ook belangrik dat klaskamers plekke moet wees waar opvoeders 
omgewings skep waarin leerders aangemoedig word en vry kan voel om hulle idees, 
gevoelens en emosies uit te druk en te ontdek. Kruger en Yorke (2010:295) is van mening 
dat morele ondersteuning outentieke vertroue en ’n gesonde werkomgewing aanmoedig 
en ’n atmosfeer skep waar perspektiewe gedeel kan word sonder om bang te wees vir 
snydende opmerkings en kritiek.  
 
Dit is verder belangrik dat opvoeders deeglik besin oor die inhoud van die take wat 
opgestel word. Die doel moet wees om suksesvolle ervaringe te skep wat kan bydra tot 
verbeterde motivering. Volgens Beard et al. (2009:308) moet ’n optimale leeromgewing 
vir skryf en, oor die algemeen, geletterdheid een wees wat take en aktiwiteite op ’n 
toepaslike moeilikheidsvlak en geleenthede vir outonomiteit vir leerders stel. Deurdat 
uitdagende, maar oplosbare take en aktiwiteite vir leerders gestel word, kan hulle hulleself 
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later as bevoegd beskou. Dit sal ook daartoe kan bydra dat betrokkenheid by en 
motivering vir geletterdheidsaktiwiteite bevorder word. Taylor et al. (2013:167) sowel as 
Morrow (2014:334) vestig die aandag daarop dat take relevant, uitdagend en outentiek 
moet wees, aangesien dit ook kan bydra tot verhoogde motivering. Dis ook uiters 
belangrik vir die ontwikkeling van leerders se skryfvaardighede. Volgens Gunning 
(2014:40) verwys Bandura se standpunte na hierdie belangrike aspek wanneer hy 
verklaar: “To succeed at easy tasks provides no new information for altering one’s sense 
of self-efficacy, whereas mastery of challenging tasks conveys salient evidence of 
enhanced competence”. Morrow (2014:333) stem saam en noem dat te maklike take nie 
die leerders sal interesseer nie, terwyl take wat te moeilik is tot frustrasie mag lei. Die 
leerder moet gelei word tot selfgerigte leer sodat hy op sy eie take kan bemeester. 
Gunning (2014:43) getuig in hierdie verband soos volg: “Independant performance, if well 
executed, produces success experiences, which further reinforce expectations of self-
competency”. Die uiteindelike doel moet wees om leerders met die intellektuele 
gereedskap, selfoortuiginge en selfregulerende vermoëns toe te rus. Hierdie aanslag sal 
hulle help om hulleself regdeur hulle lewens te leer. Dit is daarom baie belangrik dat 
aspekte soos kennis van hulleself, die vak, strategieë vir leer en die kontekste waarin 
leerders hul leer sal toepas, motivering, wilskrag en selfregulering ontwikkel moet word 
(Woolfolk, 2013:411). Killen stel ter opsomming (2015:148) voor dat die kriteria vir sukses 
eksplisiet gestel moet word en dat suksesvolle ervaringe as ’n riglyn vir verdere leer 
gebruik moet word. Leerders moet die redes verstaan waarom hulle suksesvol was, want 
dit sal waarskynlik toekomstige sukses verseker.  
 
Opvoeders kan motivering deur middel van besielende leierskap verhoog. Buitengewone 
geletterdheidsopvoeders probeer om ’n “kan doen”-houding onder hulle leerders te 
bevorder deur ’n omgewing te skep waar leerders konstant aangemoedig word om hard 
te probeer sodat die vaardighede en strategieë wat hulle leer hulle in staat sal stel om 
goed te skryf en dat dit sal bydra tot hulle sukses. ’n Verdere belangrike 
motiveringsmaatreël is dat leerders aangemoedig moet word om hulle vorige prestasies 
te verbeter en dat leerders so veel moontlik vir hulleself moet doen (Wyse et al., 
2010:133). Leerders moet ook op kreatiewe maniere aangemoedig word om hul rol as 
skrywers te vervul. Deur aan leerders name soos ”skrywer“ of ”outeur“ te gee, word 
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leerders op ’n subtiele, dog positiewe manier beïnvloed om hulleself as goeie en 
volwaardige skrywers te beskou (Paratore & McCormack, 2007:215). 
 
Om gefokus te wees op die voltooiing van die skryftaak sluit ook aan by motivering. Rief 
en Heimburge (2006:201) merk op dat leerders met agterstande soms probleme 
ondervind om op die lees- en skryftaak gefokus te bly. Hulle is somtyds apaties en is nie 
“aangeskakel” tydens die lees- en skryfperiode nie. Wyse et al. (2010:133) sê daarom dat 
dit belangrik is om duidelike en spesifieke doelwitte vir lesse te stel omdat dit ’n matige 
tot sterk impak op skryfgehalte toon. Doelwitte verhoog motivering deurdat aandag en 
aksie uiteindelik tot die uitvoering daarvan lei. Saam met positiewe versterking en 
terugvoering voorsien dit ook aansporingsmaatreëls om leerders se motivering te 
verbeter. Positiewe terugvoering kan tot verhoogde motivering lei wat weer verhoogde 
selfvertroue in die hand werk. Gunning (2014:519-520) beveel drie soorte skryfstrategieë 
aan wat veral effektief gebruik kan word om teësinnigheid teenoor skryf te bowe te kom. 
Die eerste strategie is hardop skryf, waar die opvoeder en leerders ’n ervaringstorie saam 
skep en waar leerders geleide oefening in skryf ontvang. Dit kan opgevolg word deur die 
geskrewe gesprek, waar die opvoeder en die leerder met mekaar praat deur vir mekaar 
te skryf. ’n Verdere strategie is joernaalskryf waar leerders op ’n persoonlike manier 
terugvoering aan mekaar kan gee. Laastens kan gebruik gemaak word van vinnige 
skryfwerk, waar leerders deur middel van ’n informele, veeldoelige, bondige 
eenkonsepstuk reageer op ’n kort stuk literatuur om ’n opinie uit te spreek, om te reageer 
op ’n onderwerp wat bekend gestel is in ’n vakarea, om ’n les op te som, om te reageer 
op ’n idee of vraag, of om op ’n aanwysing te reageer. Hiermee saam beveel Morrow 
(2014:334-336) aan dat leer ook sosiale samewerking insluit. Hierdie strategie kan 
tesame met goeie skryfgewoontes ook motivering laat toeneem. Voorbeelde van hierdie 
sosiale samewerking is om baie te skryf en te luister wat ander skryf, onafhanklik en in 
samewerking met ander leerders te skryf, in ’n wye reeks genres te skryf, skryfwerk met 
maats te deel, mekaar se werk te bespreek en by die huis te skryf. Saam met gereelde 
oefening in verskeie skryfgenres en in onderwerpe wat hulle self kan kies en wat hul 
belangstelling prikkel, kan sukses bereik word. Paratore en McCormack (2007:215) stel 
dit so:  
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”Writing flourishes when students have choices, when they write for 
real purposes, and when they share their work orally.” 
 
Houdings teenoor die skool en leer speel ook ’n belangrike rol in motivering. Volgens 
Ayres, Sawyer en Dinham (in Killen, 2015:40) is dit noodsaaklik dat leerders ’n positiewe 
houding teenoor hul skool en teenoor die vakke wat hulle bestudeer, moet openbaar 
alvorens hulle sukses kan behaal. Dit kan gedoen word deur: 
 
 Leeraktiwiteite en uitkomste op leerders se akademiese en sosiale 
ontwikkelingsvlak te plaas; 
 Leerders te help om te verstaan watter leerstof belangrik is en hoekom leer 
belangrik is; 
 Die skool met leerders se daaglikse lewenservaringe te verbind; 
 Om leer interessant, aangenaam en uitdagend te maak; 
 Om leeraktiwiteite te gebruik wat nuuskierigheid aanwakker; 
 Om die kennis, vaardighede en houdings wat leerders saam met hulle bring in 
ag te neem; 
 Diverse agtergronde in ag te neem; 
 Deur te beklemtoon dat die verstaan van konsepte en beginsels belangriker is 
as die herroep van feitelike inligting of die ontwikkeling van roetinevaardighede.  
 
Ter bevordering van ’n stabiele leeromgewing beveel Gunning (2014:42-43) aan dat 
opvoeders:  
 
 Moet fokus op leerders se sterkpunte en nie hul swakpunte nie; 
 Duidelike instruksies moet verskaf en ordelike, konstante roetines vestig en hoë, 
maar realistiese verwagtinge van leerders moet koester; 
 Oop moet wees vir individuele verskille, wedersydse respek moet toon en dat 
’n oortreding eerder privaat aangespreek moet word; 
 Probleme vroeg moet identifiseer en onafhanklikheid moet bevorder; 
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 Leerders, waar moontlik, keuses moet laat uitoefen. Opvoeders moet leerders 
inlig dat hulle gedagtes en oordele belangrik is. Dit sal hulle selfbeeld verhoog 
en aan hulle ’n verantwoordelikheidsin gee. Wanneer leerders goed voel oor 
hulleself, sal hulle harder probeer en beter doen en dit sal selfs tot meer sukses 
lei wat aanleiding sal gee tot ’n positiewe kringloop. 
 
2.5 KENMERKE VAN VAARDIGE SKRYWERS 
 
In die vorige paragrawe is aspekte rakende skryfvaardighede waarmee milieu-geremde 
leerders mag sukkel, beskryf. Vaardige, bedrewe skrywers beskik oor sekere kwaliteite 
wat gehalteskryfwerk moontlik maak. Ter wille van verdere insig in die onderwerp word 
die die eienskappe waaroor vaardige skrywers beskik in die volgende paragrawe 
bespreek. 
 
Paratore en McCormack (2007:210) asook Graham en Kelly (2010:208) is dit eens dat 
vaardige skrywers vloeiend en gemaklik skryf en dat hulle die skryfproses geniet. Hulle 
toon deursettingsvermoë totdat hulle die skryfstuk voltooi het en produseer akkurate werk 
wat styl en diepte het. In hierdie verband voeg Santangelo et al. (2008:78-80) by dat 
vaardige skrywers betrokke is by multidimensionele prosesse wat beplanning, skryf, 
evaluering en hersiening insluit. Voor die eintlike skryfproses spandeer hulle ’n 
betekenisvolle hoeveelheid tyd aan beplanning en die ontwikkeling van doelwitte. Verder 
weet goeie skrywers dat hulle gereeld moet skryf, steeds na verbetering moet streef en 
dat hierdie proses beplanning vereis. Hierdie beplanningaspek tydens die skryfproses 
word deur Rief en Heimburge (2006:80-81) as ’n sterkpunt by vloeiende skrywers beskou. 
Die uitvoering van beplanning is daarin gesetel dat skrywers vooruit dink en beplan. In 
kontras hiermee, benut sukkelende skrywers selde voorafbeplande strategieë, selfs as 
hulle aangesê word om dit te doen. Vaardige skrywers beskik oor uitgebreide kennis van 
skryfgenres, skryfvorme, strategieë, konvensies en is ook uiters vertroud met die 
elemente en karaktertrekke wat met goeie skryfwerk geasossieer word. Vaardige 
skrywers genereer meer inhoud as wat hulle gedurende die aanvanklike fases van skryf 
benodig en skakel dan oortollige idees en inligting uit deur middel van ’n uitgebreide 
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evaluerings- en hersieningsproses. Hulle beskik ook oor baie algemene kennis (sien ook 
Graham en Perin, 2007:22). Hierdie mense spandeer betekenisvolle tyd en moeite aan 
die skryfaspek. Olson (2011:xv,5) verklaar hierby dat ervare lesers en skrywers aktief en 
produktief is en dat hulle interaktief met die taal besig is. Vaardige skrywers stel vrae, 
maak voorspellings en visualiseer dinge. Hulle konstrueer die kern van hulle skryfwerk, 
moniteer hul eie begrip en hersien betekenisse. 
 
Een van die vernaamste doelstellings in die ontwikkeling van skryfvaardighede is om 
denkvaardighede deur gereelde skryfwerk te ontwikkel. Gunning (2006:462) asook 
Wessels (2010:229) verwys na hierdie aspek en noem dat hoe meer ervare skrywers 
skryf, hoe meer word denke geaktiveer. Dit lei tot die herbesinning van idees en die maak 
van nuwe samevattings. Dis egter ’n moeilike proses wat inspanning verg. 
Denkvaardighede word ontwikkel wanneer skrywers kan vertel, opsom, vergelyk, 
saamvat, eksperimenteer en evalueer. Die belangrikheid van gereelde skryfwerk word 
ook in hierdie verband beklemtoon. Morrow (2014:336) verklaar dat goeie 
skryfgewoontes gevestig word as leerders gereeld geleenthede kry om onafhanlik te 
skryf. Vir Graham en Kelly (2010:208) is daar min twyfel dat goeie skryfvaardighede ook 
te make het met die vermoë om met sinsdele te eksperimenteer. Volgens hierdie 
skrywers moet sin- en paragraafstruktuur egter deurgaans in gedagte gehou word. 
 
Die konseptualisering van skryfwerk veronderstel volgens Wyse et al. (2010:127) dat daar 
drie belangrike elemente in die bewoording van ’n bevoegde of vaardige skrywer 
teenwoordig is. Hierdie elemente is voortdurend in hierdie studie in gedagte gehou: 
  
 Die ontwikkeling van die kognitiewe of strategiese prosesse wat betrokke is by 
die beplanning, skryf van ’n konsep, evaluering en hersiening van teks. Beard 
et al. (2009:18) verwys na die identifisering van drie subprosesse, naamlik die 
generering van idees, die verbale produsering van tekste vanuit idees en 
hersiening (die redigering en hersiening van tekste). Ook is ’n sin van 
bevoegdheid en positiwiteit gedurende die skryfproses belangrik (hierdie 
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afdeling word verder deeglik bespreek in Hoofstuk 3, waar die volledige 
prosesbenadering tot skryfonderrig bespreek word). 
 Die verwerwing van relevante kennis oor verskillende aspekte en tipes 
skryfwerk, die behoeftes van die leser en die onderwerpe wat aangespreek is 
deur die skrywer (Wyse et al., 2010:127). 
 
In die volgende paragrawe word onderrig- en assesseringselemente van geskrewe taal 
van naderby beskou. Hierdie elemente sluit in aspekte soos handskrif, assessering, spel, 
woordeskat en sinskonstruksie. Die waarde van demonstrasielesse en ’n positiewe 
geletterdheidsomgewing ter verbetering van skryfvaardighede word ook beskryf.  
 
2.6 ONDERRIG- EN ASSESSERINGSELEMENTE VAN GESKREWE TAAL 
 
Die gehalte van skryfonderrig het ’n betekenisvolle invloed op leerders se skryfprestasie. 
Geskrewe taalgebruik is ’n besonder ingewikkelde vorm van kommunikasie en baie 
aspekte moet tydens die uitvoering daarvan in gedagte gehou word. Volgens Landsberg 
et al. (2011:158) word van ’n skrywer vereis om betekenisse te formuleer, aspekte in 
logiese volgorde aan te bied, woordeskat te selekteer, aandag te gee aan grammatikale 
korrektheid, woorde korrek te spel, punktuasie te verstaan en leesbaar te skryf. Ten einde 
’n boodskap duidelik aan lesers oor te dra, is dit nie slegs die geskrewe taal wat korrek 
moet wees nie, maar ook die voorgeskrewe letterformasie. Lenski en Verbruggen 
(2010:10) argumenteer dat skryf ’n komplekse proses is wat bestaan uit laervlak-
transkripsievaardighede, hoërvlak-organisatoriese vaardighede, sowel as die vermoë om 
die geskrewe woord te beheer. Hulle (Lenski & Verbruggen) skryf verder dat om te leer 
skryf, sluit die vermoë in om ’n ryk woordeskat te gebruik, grammatikale reëls toe te pas 
en denke op ’n georganiseerde en logiese wyse aan te bied. Hierdie vereistes maak van 
skryf ’n tydrowende, komplekse en veeleisende aktiwiteit wat van opvoeders vereis om 
laer- en hoërvlak-prosesse eksplisiet te onderrig (Taylor et al., 2013:174). 
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2.6.1 Onderrig en assessering van handskrif  
 
Handskrif word deur Lewis en Doorlag (2011:199) beskou as die meganiese proses 
waarvolgens letters en woorde gevorm word. Hierdie basiese laevlakvaardigheid word 
egter soms moeilik deur swak skrywers bemeester. Taylor et al. (2013:165-166) skryf dit 
toe aan die feit dat handskrif baie inspanning van leerders vereis. Dit skep ’n groot 
uitdaging. Onderontwikkelde handskrifvaardighede neem waardevolle tyd in beslag en 
benadeel vloeiendheid. Beard et al. (2009:284) wys daarop dat gegewe die diversiteit en 
kompleksiteit van kognitiewe prosesse wat by die produksie van hoë kwaliteit tekste 
betrokke is, kan dit as teenproduktief beskou word om handskrif as ’n sleutelelement te 
beskou in leerders se vermoë om ’n oorspronklike en goedgestruktureerde teks te skep. 
Daar is egter ’n deeglike teoretiese basis en toenemende empiriese bewyse wat die sterk 
verband tussen handskrif en die gehalte van geskrewe teks beklemtoon.   
 
Nieteenstaande hierdie bewyse wat die belangrikheid van handskrif beklemtoon, blyk dit 
dat min gedoen word om dit in die praktyk te verbeter. Gunning (2014:155) verklaar dat 
handskrif baie afgeskeep word in tussenkomsprogramme, veral omdat dit as ’n 
laevlakvaardigheid beskou word. Gunning (2010:154) is van mening dat goeie 
handskrifvaardighede vloeiende uitdrukking van denke verseker en die minimalisering 
van onderbrekings in leerders se denkprosesse. Beard et al. (2009:285) verklaar dat 
teoreties beskou, is outomatisasie in skryfwerk ’n belangrike voorvereiste vir die 
produksie van hoë kwaliteit, kreatiewe en goedgestruktureerde geskrewe tekste. Volgens 
Taylor et al. (2013:165-166) toon verskeie studies dat spel en handskrif baie moeite van 
leerders vereis en dat dit ’n groot uitdaging aan hulle rig. Indien dit nie goed ontwikkel is 
nie, kniehalter dit vloeiendheid en kan hoër-orde kognitiewe prosesse soos beplanning 
en hersiening nie werklik uitgevoer word nie. Sekere belangrike aspekte moet by die 
onderrig van handskrif in gedagte gehou word. Gunning (2014:526) stel voor dat ’n 
handskrifprogram sistematies en funksioneel moet wees en dat onderrig gebou moet 
word op wat leerders reeds weet en dat kort periodes vir die onderrig daarvan die beste 
werk. 
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2.6.1.1  Handskrifprobleme en -onderrig 
 
Netheid en korrektheid van handskrif vorm belangrike elemente in ’n 
skryfonderrigprogram. Volgens Morrow (2014:314) behoort leesbaarheid een van die 
groot doelwitte van handskrif te wees. Dit blyk ook dat leesbaarheid ’n impak kan hê op 
leerders se prestasie in skryf. Daar is verskeie aspekte ten opsigte van handskrif wat 
leesbaarheid kan beïnvloed. Landsberg et al. (2011:159) propageer dat verkeerde lyn- 
en letterformasie, te groot of te klein letters, die byvoeging van onnodige krulle en lyne, 
letterspasiëring wat te breed of te smal is en die verkeerde plasing van letters, faktore is 
wat leesbaarheid negatief kan beїnvloed. Die oorsake vir hierdie handskrifprobleme is 
veelvoudig. Dit kan toegeskryf word aan swak fyn- motoriese vaardighede, swak 
persepsie, visuele gebreke, onsekerheid van handdominansie, emosionele probleme 
soos angstigheid, swak motivering, te stadige beweging van ’n potlood of pen, letters in 
’n woord wat dalk te veel of te min na die een of ander kant kan oorhel, slordigheid, die 
onvermoë om in ’n reguit lyn te kan skryf, onleesbare letters, te veel of te min potlooddruk, 
spieëlskryf en swak onderrig. 
 
Handskrifprobleme het dikwels ook ’n negatiewe impak op ander aspekte van die 
leerproses. Gunning (2014:155) argumenteer dat swak handskrif verbind kan word word 
met ernstige leerprobleme en dat hierdie feit dikwels in remediërende programme 
misgekyk word. ’n Verdere nadeel is dat handskrifprobleme aanleiding kan gee tot ’n 
verlaagde gradering in puntetoekenning. Onnet en onleesbare handskrif word gereeld 
afwaarts gegradeer en mag dan vir die opvoeders en hulle leerders ’n konstante 
herinnering wees aan die ander leerprobleme wat leerders ondervind. Beard et al. 
(2009:287,291) verwys ook hierna en sê dat studies wat geskrewe teks beoordeel het, 
gedemonstreer het dat werk wat netjies geskryf is, oor die algemeen hoër bepunt is en 
dat handskrif ook ’n impak kan hê op leerders se houding teenoor skryf. 
 
Die skryfspoed waarteen leerders skryf, kan ook ’n nadelige uitwerking hê op die gehalte 
van leerders se skryfwerk. Crystal (2010:222) dink dat ’n stadige skryftempo daartoe kan 
lei dat die aandag en geheue van die leerder so in beslag geneem word dat onvoldoende 
aandag aan die linguistiese inhoud en struktuur van die skryfwerk geskenk word. Dit lei 
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ook dikwels daartoe dat leerders gewoonlik vergeet wat hulle wou skryf. Daar word 
dikwels so op die transkripsievaardighede gefokus dat die hoërorde-vaardighede van 
skryf afgeskeep word. Paugh en Dudley-Marling (2009:128) noem verder dat leerders 
wat te veel op die vorming van letters of woorde fokus, moontlik mag sukkel om aandag 
aan die komponeringsaspek te gee. Beard et al. 2009:307) en Lenski en Verbruggen 
(2010:10) vat saam en sê dat as ’n leerder moet stop om uit te vind hoe om moeilike 
letters te vorm, sy denke maklik onderbreek word.  
 
Verskeie strategieë kan gevolg word om probleme wat met handskrif bestaan, te voorkom 
of op te los. Leemtes met betrekking tot lettervorming, volgorde en die potloodgreep kan 
in onderrigsessies aangespreek word. Die sessies moet sistematies uitgevoer word en 
dit moet herhaal word. Die doel is om leerders te lei om ’n gevoel van bevrediging met 
die bemeestering van die vaardigheid te verkry (Beard et al., 2009:291). Vloeiendheid in 
handskrif kan slegs verbeter word deur gereelde skryfoefening, die toepassing van 
eksplisiete onderrigmetodes en deur die versigtige keuse van tekste. Om 
handskrifvloeiendheid verder te verbeter, beveel Mercer et al. (2011:348) ook aan dat 
leerders gereeld oor tekste wat aan hul omgewing verbind word, moet skryf. Addisionele 
metodes wat gebruik kan word om skryfspoed te verbeter, sluit selfkompetisie tydens 
geteikende oefeninge in, asook die vestiging van die leerders se aandag op die 
belangrikheid van handskrifvaardighede. Lenski en Verbruggen (2010:10) huldig die 
opinie dat bondige, eksplisiete onderrig op ’n gereelde basis ingesluit moet word om 
skryfvloeiendheid te verbeter, terwyl tussenkomsprogramme vir leerders met 
handskrifprobleme ook meer op leesbare en outomatiese handskrif moet fokus.   
 
Landsberg et al. (2011:162) dui die volgende ses punte aan wat aandag moet kry 
wanneer handskrif onderrig word. Leerders moet die vermoë om skryfapparaat te hanteer 
en letters korrek te vorm, aangeleer word; aandag moet gegee word aan hand-oog-
koördinasie vir die korrekte vorming van letters; die korrekte rigting waarin letters gevorm 
word, moet aan leerders verduidelik word; die eenvormige spasiëring van woorde moet 
aandag kry; positiewe aanmoediging moet vir elke poging gegee word en die leerders 
moet geleer word om met skoon hande te werk. Die inwerkingstelling van ’n 
handskrifprogram kan ook bepaalde uitdagings rakende handskrif help oplos. 
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Christensen in (Beard et al., 2009:291) het gevind dat ’n handskriftussenkomsprogram 
op betekenisvolle wyse beide die kwaliteit en kwantiteit van die tekste wat leerders 
geproduseer het, verbeter het. Die skrywer noem ook dat omdat handskrif ’n spesifieke 
vaardigheid is wat kennis van die integrasie van die ortografies-motoriese vereis, moet 
programme in die verband spesifiek ortografies-motoriese integrasie verwant aan 
handskrif onderrig.  
 
2.6.1.2  Assessering van handskrif 
 
Handskrifwaarneming word deur Gunning (2014:155) as een van die belangrikste 
metodes beskou om handskrifvaardighede te assesseer. Die postuur, greep, vaardigheid, 
gehalte van skryf, en skryfspoed moet aangeteken word en die produk van die leerder se 
skryfstuk moet met ’n standaardskryfstuk vergelyk word. Mercer et al. (2011:344) sowel 
as Gunning (2014:155) verklaar dat diagnostiese inligting rakende handskrifvaardighede 
verkry kan word deur die visuele bestudering daarvan. Wanneer ’n leerder verskeie kere 
na ’n letter moet kyk wanneer dit van die bord afgeskryf word, kan dit moontlik toegeskryf 
word aan ’n gebrek aan aandag, swak visuele geheue of ’n gebrek aan geoutomatiseerde 
vaardigheid in lettervorming. Ook Palloway et al. (2013:169-170) beveel aan dat 
assesseringsgereedskap soos waarneming en nabye visuele eksaminering gebruik moet 
word om inligting te vekry. Dit kan help om ’n program te bou wat leerders kan help om 
spesifieke handskrifvaardighede te verbeter. Ter byvoeging van die vorming van letters, 
moet leerders geleer word om behoorlike spasiëring tussen woorde te gebruik, konstante 
vorm van letters te verbind, lyne te skep wat egalig loop, en letters wat konstant in grootte 
is. 
  
Skryfvoorbeelde kan ook gebruik word om handskrif te assesseer. Mercer et al. 
(2011:344) stel voor dat drie voorbeelde van leerders se werk verkry word: die leerder se 
gewone, beste en vinnigste handskrif. Die gewone handskrifvoorbeeld toon die werk in 
normale omstandighede. Om die beste voorbeeld te bekom, moet die leerder aangesê 
word om tyd te neem en die sin in sy heel beste handskrif neer te skryf. Dan word drie 
minute toegelaat om te sien hoeveel keer ’n leerder ’n gegewe sin kan neerskryf. Somtyds 
kan ’n leerder leesbaar skryf, slegs wanneer hy spesifiek gevra word om so te doen. 
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Ander kan goed skryf, maar teen ’n uiters stadige pas. Deur die drie skryfvoorbeelde te 
vergelyk, kan die opvoeder die verband tussen skryfspoed en leesbaarheid assesseer. 
Moontlike probleemareas kan ook opgelos word deur die volgende ses vrae te 
beantwoord: Hou die leerder die potlood korrek en op ’n gemaklike en buigsame manier 
vas? Is die leerder se bladsy in die korrekte posisie op die skryfoppervlak? Sit die leerder 
korrek wanneer hy/sy skryf of is die kop te naby of te ver van die bladsy? Skryf die leerder 
konstant met dieselfde hand? Word die leerder gefrustreerd, senuweeagtig of emosioneel 
wanneer hy/sy skryf? Het die leerder ’n negatiewe houding teenoor handskrif en kom 
hy/sy verveeld of ontwrigtend voor? Nadat die assesseringsproses voltooi is, kan 
onderrigdoelwitte bepaal word wat gebaseer is op geїdentifiseerde foute en die regstelling 
daarvan. Herhaaldelike drilwerk en oefening sonder toesig moet vermy word en die 
leerder moet altyd onmiddellike terugvoer ontvang. 
 
2.6.2 Onderrig en assessering van spelwyse 
 
Spel word deur Lewis en Doorlag (2011:199) as die rangskikking van letters om woorde 
te vorm, gedefinieer. Volgens Gunning (2010:146) is spel diep in linguistiese kennis 
gesetel en sluit dit die linguistiese grondslagkennis en bewustheid van fonologie, 
ortografie, semantiek en morfologie, sowel as duidelike en presiese geestelike 
ortografiese beelde in. Spel word deur Lenski en Verbruggen (2010:12) beskou as ’n 
transkripsievaardigheid wat leerders kan help om met vloeiendheid te skryf. ’n Gebrek 
aan goeie spelvaardighede en wanneer ’n woord in ’n woordeboek nageslaan moet word, 
het ’n invloed op hierdie vloeiendheid. Dit kan dit vir leerders moeilik maak om hul 
gedagtegang te hervat.  
 
2.6.2.1  Spelprobleme en spelonderrig 
 
Rief & Heimburge (2006:80) en Crystal (2010:223) beweer dat leerders met 
leeragterstande swak spellers is. Die rede daarvoor is dat hulle gebreke in fonemiese, 
fonologiese en visuele bewustheid ervaar en dat hulle byvoorbeeld nie die vermoë het 
om klanke en woorde te segmenteer en te pas nie. Sulke leerders sukkel ook met die leer 
van woordklankkorrespondensie, die onderskeiding tussen klanke en vind dit moeilik om 
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spelreëls, patrone en strukture te begryp. Vanweë probleme met ortografiese 
prossessering wat leerders met hindernisse ondervind, asook visuele en/of 
geheuegebreke, vind hulle dit moeilik om woorde te spel en dit dan in die korrekte 
volgorde neer te skryf. Crystal (2010:223) asook Van Staden (2010:16) wys daarop dat 
leerders baiekeer geleer word om te lees, maar nie om te spel nie omdat daar van die 
standpunt uitgegaan word dat spel weldra aangeleer sal word wanneer daar genoegsaam 
gelees word. Hierdie siening is egter nie heeltemal waar nie omdat goeie lesers dikwels 
nie noodwendig goeie spellers nie.   
 
Leerders wat spelagterstande het, sukkel meer met spelwoorde in gedikteerde sinne as 
in lysvorm (Mercer et al., 2011:325). Die bemeestering van spelwoorde is nie ’n 
eenmalige oefening wat slegs op een manier onderrig word nie. Om goed te kan spel, 
moet leerders vertroud wees met klankletterwoorde, variasies in klankletter- 
verwantskappe, vokaal- en konsonantkombinasies, woord-analise, sintese van letters in 
woorde, spelreëls en variasie in spelreëls, asook voor- en agtervoegsels (Landsberg et 
al., 2011:158-159). Morrow (2014:314) gaan voort en verklaar dat spel en punktuasie 
onderrig moet word as die behoefte daarvoor ontstaan. Dit kan ook tydens mini-lesse 
gedoen word, maar dit behoort eerder gedoen te word sodra leerders gemaklik is met hul 
skryfwerk en dit vrylik in hul eie styl doen.  
 
Die waarde van goeie spelvaardighede lê daarin dat dit bydra tot handskrifvloeiendheid, 
verbeterde kwaliteit van skryfwerk, asook die bevordering van selfvertroue (Johnston, 
s.a:1). Vir bedrewe skrywers geskied skryfprosesse outomaties, terwyl sukkelende 
skrywers baie aandag aan hierdie prosesse moet gee. Landsberg et al. (2011:161) skryf 
dat leerders toegelaat moet word om foute te maak, veral omdat opvoeders geneig is om 
spel in terme van wat reg of verkeerd is, te onderrig. Dit kan leerders ontmoedig om met 
die geskrewe teks te eksperimenteer en om hulle gedagtes spontaan neer te skryf. Sinne 
word dan ook dikwels kort gehou of herhaaldelik gebruik.  
 
Spelvaardighede behoort nie in isolasie onderrig te word nie, aangesien spellers alle 
letters in ’n teks moet kan produseer. Leerders met lees- en skryfprobleme behoort oor 
die algemeen eksplisiete, intensiewe onderrig in dekodering te ontvang, wat 
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klanksimboolverhoudings en patrone beklemtoon. Fonemiese bewustheid en klankkennis 
moet ontwikkel word. Morrow (2014:317) sê in die verband dat klanklesse wat fokus op 
onderrig van woordfamilies en klank-simboolverhoudinge met spelling sal help. Wanneer 
spelvaardighede aangeleer word, is daar sekere beginsels wat altyd in gedagte gehou 
moet word. Eerstens is dit raadsaam dat leerders slegs ’n paar woorde op ’n slag vir 
leerders aanleer. Twee of drie nuwe woorde kan elke dag onderrig word, veral wanneer 
die leerders se swak visuele geheue en stadiger leertempo in gedagte gehou word 
(Heimburge, 2006:80). Klank- en letterpatrone met dieselfde struktuur moet ook aan 
leerders uitgewys word. As onderrigstrategie beveel Maxwell, Meiser en Mcknight 
(2011:131) aan dat leerders se weergawes gebruik moet word om hierdie vaardighede te 
verbeter. Die konsepweergawes het woorde wat die leerders in konteks en met ’n doel 
wil gebruik. Baie opvoeders sorg ook dat leerders hulle eie spelnotaboekie het met 
woorde wat algemeen gebruik word. Die leerders soek dan die woorde waarmee hulle 
probleme ondervind en bestudeer vinnig hulle notaboekie wat aan hulle die korrekte 
spelling gee.   
 
Gunning (2014:524) is van mening dat ’n program vir die onderrig van spel 
geïndividualiseerd moet wees, omdat die spelvermoëns van leerders baie kan wissel. Die 
program moet gebaseer wees op die leerder se huidige vlak van funksionering in spel en 
’n analise van die soort foute wat gemaak is. Aktiewe onderrigprosedures, die bou van 
konseptuele begrip en elektroniese hulpmiddels kan voorts gebruik word om spel te 
verbeter. Palloway et al. (2013:170-171) sluit hierby aan en sê dat wanneer 
onderrigprogramme vir leerders met spesiale behoeftes beplan word, is informele 
benaderings tot assessering van besondere waarde. Palloway et al. (2013:179) beveel 
ook die volgende strategieë aan: 
 
 Beklemtoon woorde wat baie voorkom en woorde wat verkeerd gespel word uit 
leerders se skryfwerk; 
 Bied woorde in eenhede van 6-12 woorde aan deur algemene strukturele 
elemente te beklemtoon; 
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 Vra die leerders om letters gedurende oefeninge te benoem vir aandag en 
retensie; 
 Onderrig herkenning en retensie van woordpatrone deur op morfemiese 
eenhede (voorvoegsels, agtervoegsels en stamme) te fokus; 
 Voorsien leerders van fout-regmaak-prosedures; 
 Onderrig strategieë gebaseer op ’n sistematiese studieprosedure vir woorde; 
 Bevorder volhoubaarheid deur gereelde hersiening; 
 Bevorder skakels tussen onderrig in spel en die eintlike skryf om veralgemening 
te bevorder; 
 Gebruik versterkingstrategieë om motivering te verseker. 
 
Daar is verskeie ander onderrigstrategieë wat gebruik kan word om spelwoorde aan 
primêre leerders te onderrig. ’n Klasmaat kan gebruik word om intensiewe een-tot-een-
oefeninge met spelwoorde te voorsien. Wanneer onderrigsessies gestruktureerde lesse 
insluit, kan klasmaats direkte, individuele onderrig voorsien. Keller (in Mercer et al., 
2011:329) beveel ’n sewe-stap-spelstrategie aan, genaamd SPELLER wat visuele 
verbeelding, sistematiese toetsing en gehoorversterking gebruik:   
 
S-  Spot the word and say it. 
P-  Picture the word. 
E-  Eyes closed. Look to see if the visual picture is correct. 
L-  Look to see if the visual picture is correct. 
L-  Look away and write the word. 
E- Examine the spelling of the word by checking it. 
R-  Repeat the procedure if the word is spelled incorrectly or reward if the word 
 is spelled correctly. 
 
’n Verdere nuttige strategie vir die onderrig van spelvaardighede is die toets-studeer-
toets-tegniek. Dit is ’n tegniek wat volgens Mercer et al. (2011:328) gereeld aan die begin 
van elke studie-eenheid gebruik kan word. Hierdie metode behels dat leerders ’n 
voortoets aan die begin van elke studie-eenheid gegee word. Die woorde wat leerders 
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verkeerd spel, word op ’n studielys geplaas. Na onderrig word die graad van 
bemeestering deur nog ’n toets bepaal. ’n Vorderingskaart word gehou en woorde wat 
tydens die tweede toets verkeerd gespel is, word by die lys van woorde vir die volgende 
studie-eenheid gevoeg. Die voordeel van hierdie metode is dat die voortoets woorde 
identifiseer wat die leerder alreeds kan spel en die uitskakeling van hierdie woorde laat 
hom toe om op onbekende woorde te fokus . 
 
Korrekte studie-tegnieke en die vaslegging en versterking van woorde kan ook help met 
korrekte spelwyse. Dit voorsien ’n gestruktureerde formaat vir die onafhanklike 
bestudering van spelwoorde en help leerders met spelprobleme en om die wyse waarop 
hulle vir speltoetse voorberei te organiseer. Graham en Freeman (in Mercer et al., 
2011:328) het gevind dat leerders met leerprobleme wat ’n doeltreffende studiemetode 
gebruik het, in staat was om onmiddellik die korrekte spelling van meer woorde te herroep 
as leerders wat toegelaat was om hulle eie metodes te kies.  
 
’n Belangrike aspek van spelonderrig is die vaslegging en versterking van woorde. 
Versterkingsprosedures kan leerders aanmoedig om harder te studeer en om sodoende 
hoër toetspunte te behaal. Mercer et al. (2011:326-328) dui in die verband aan dat daar 
’n wesenlike toename in die aantal speltoetse is waarin leerders alle antwoorde korrek 
spel as hulle die toets vier keer per week aflê. Leerders wat beloon is omdat hulle die 
toets korrek beantwoord het, het beter in daaropvolgende toetse presteer. Spel kan ook 
deur ’n multilinguistiese en ’n multisensoriese benadering verbeter word. ’n 
Multilinguïstiese benadering fokus op die fonemiese, ortografiese en morfologiese 
kennis. 
 
Nog ’n onderrigmetode wat deur Mercer et al. (2011:329) aanbeveel word om leerders se 
spelvermoëns te verbeter, is selfregstelling en die gebruik van visuele geheuestimuli. Dit 
behels dat leerders woorde neerskryf wat met ’n bandopnemer gespeel word, en dit met 
’n skriftelike voorbeeld vergelyk. Enige woord wat dan verkeerd gespel is, word reggestel. 
Die sukses van hierdie metode is al vergelyk met dié van die tradisionele metode, naamlik 
om leerders te help om spelwoorde drie keer neer te skryf, die woorde dan in alfabetiese 
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volgorde te rangskik en dit daarna in ’n sin of in stories te gebruik. Daar is bevind dat die 
selfregstelling-strategie meer effektief is as die tradisionele metode.  
 
Visuele geheuestimuli word ingesluit in ’n spellys of op flitskaarte geskryf (Mercer et al., 
2011:329). Wanneer strukturele analise, lettergreepreëls en spelpatrone geleer word, 
word aanbeveel dat leerders die volgende vrae aan hulself vra: Ken ek hierdie woord? 
Hoeveel lettergrepe het die woord? Is daar enige deel van die woord waarvan ek nie 
seker is hoe dit gespel moet word nie? Lyk die woord vir my reg? Nog ’n manier om 
spelwoorde vas te lê, is deur middel van spellyste wat gewoonlik weekliks aan leerders 
verskaf word en dan geleer moet word. Aan die einde van die week word leerders getoets. 
Weeklikse spelwoorde moet beperk word tot twaalf woorde en spellyste moenie sonder 
meer net uit die lug gegryp word nie. Dit moet uit die leerder se leeswoordeskat geneem 
word, anders leer hy woorde wat hy nie verstaan en nie kan lees nie. Leerders moet 
aangemoedig word om geleerde spelwoorde gereeld in hulle skryfwerk te gebruik. 
Morrow (2014:317) voeg verder by dat leerders ook bewus gemaak moet word van 
spelhulpbronne soos woordeboeke, asook hoe om spel- en taalgereedskap op die 
rekenaar te gebruik. Woordlyste moet gebruik word om algemene, maar moeilike woorde 
te spel, tema-eenhede moet by spellyste gevoeg word en leerders moet aangemoedig 
word om mekaar met spelwoorde en punktuasie te help.  
 
2.6.2.2  Assessering van spelvaardigheid 
 
’n Verskeidenheid tegnieke kan aangewend word om leerders se spelprestasie te 
assesseer. Daardeur kan spesifieke patrone in die begaan van spelfoute vasgestel word. 
Mercer et al. (2011:319-320) beveel die gebruik van prestasie-, diagnostiese en kriteria-
verwysde toetse aan om spel te assesseer. Prestasietoetse voorsien aan die leerders ’n 
opsomming van hulle algemene spelvermoë en dit kan ook leerders identifiseer wat 
remediërende onderrig benodig. Diagnostiese toetse voorsien gedetailleerde inligting oor 
die leerders se prestasie en verskillende spelvaardighede. Kriteria-verwysde toetse 
beskryf prestasie in terme van beplande kriteria. Kriteria-verwysde toetse toets 
hoofsaaklik hulpmiddels in spesifieke onderrigbeplanning, eerder as om ’n graadvlak-
 
 
93 
 
punt te bepaal. Die opvoeder kan kriteria-verwysde speltoetse gebruik om te bepaal 
watter vaardighede die leerder geleer het en watter vaardighede steeds onderrig moet 
word. ’n Ander metode om spelvaardighede te assesseer, is deur middel van die 
daaglikse toetsing van nuwe en reeds bekende woorde van ’n vorige speleenheid. 
Periodieke kontrole kan ook gebruik word om bemeestering te verseker. Leerders kan 
onder toesig die toetse self nasien en die voordeel van hierdie metode is dat terugvoer 
onmiddellik gegee word. Die opvoeder moet van tyd tot tyd voorbeelde van 
leerderskryfwerk versamel ten einde te bepaal of die leerders dit wat hulle in spelonderrig 
geleer het, toepas (Mercer, et al., 2011:32). 
 
Spel kan ook op ander meer informele maniere geassesseer word. So kan diagnostiese 
inligting verkry word deur gestruktureerde waarneming en evaluering van die leerders se 
houdings, geskrewe werk en mondelinge terugvoering. Houdings teenoor spel en die 
gewilligheid om ’n woordeboek te gebruik, moet aangeteken word, sowel as leerders se 
werkgewoontes. ’n Voorbeeld van informele assesseringspeltoetse is ’n gedikteerde 
speltoets. Dis ’n algemene prosedure vir die assessering van verskillende vaardighede in 
spel en om die spelgraadvlak te bepaal. Woorde kan gegradeer word vanaf enige 
gegradeerde woordelyste. Gedikteerde woordelyste kan ook vaardighede in areas soos 
rym en assosiasies insluit. Deur middel van foutanalise kan die opvoeder die leemtes in 
leerders se spelwerk bepaal. Leerders se bedrewenheid in spelwoorde wat gereeld 
gebruik word en woorde wat baiekeer verkeerd gespel word, kan ook bepaal word 
(Mercer et al., 2011:32). 
 
Kurrikulumgebaseerde meting van spelwoorde kan gebruik word in woord- of 
sinsredigering. ’n Verkeerd-gespelde woord word onderstreep. Die woord word dan in ’n 
frase aangebied en die leerder moet die korrekte woord uit verskeie opsies kies ten einde 
die onderstreepte woord te vervang of die oop spasie te vul. ’n Spelfoutanalise-kaart kan 
ook gebruik word om ’n profiel van sterkpunte en swakpunte te voorsien. Elke keer wat 
die leerder ’n spesifieke fout maak, word dit op ’n kaart aangeteken en voorbeelde van 
spelfoute kan ingesluit word. Mercer et al. (2011:323-324) noem dat die volgende 
spesifieke tipes foute aangeteken kan word op ’n spelfoutanalise-kaart: die byvoeging 
van ekstra letters, die weglating van letters, asook die hersiening van woorde. Verkeerde 
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spelling kan ook as foneties en nie-foneties gekategoriseer word. Deur die versigtige 
analise van spelfoute kan die opvoeder fokus op konstante patrone van foute en dan 
toepaslike onderrig beplan. Leerders kan ook gevra word om ’n woord of ontbrekende 
woord te verskaf. Hierdie metode kan veral nuttig wees in die analise van die leerder se 
kennis van spelveralgemenings. Mulitkeuse formate waar ’n aantal spelwoorde verskaf 
word en leerders die korrekte een moet aandui, kan ook gebruik word om leerders se 
spelvermoëns te verbeter. Spelling kan ook onderrig word deur gebruik te maak van 
leidrade.   
 
2.6.3  Onderrig en assessering van woordeskat 
 
Een van die belangrikste voorvereistes vir goeie skryfwerk is dat leerders oor ’n ryk 
woordeskat beskik. Hinchman en Sheridan-Thomas (2008:100) dui aan dat ’n groot 
woordeskat ’n bate is omdat dit leerders se selfvertroue en selfbeeld bou, begrip 
bevorder, prestasie verbeter, denke en kommunikasie verbeter en vloeiendheid bevorder. 
Wessels (2010:221) steun hierdie argument en verklaar dat leerders ’n groot woordeskat 
benodig om hulleself voldoende in ’n verskeidenheid onderwerpe uit te druk.     
 
2.6.3.1  Woordeskatonderrig 
 
Opvoeders het die verantwoordelikheid om geleenthede vir woordeskatuitbreiding te 
skep. Mercer et al. (2011:374) maak die voorstel dat leerders blootgestel moet word aan 
’n verskeidenheid ervaringe soos gestruktureerde velduitstappies, rolprente en storie- en 
gedigte-voorlesings wat opgevolg kan word met besprekings van wat gesien en gehoor 
is. Gassprekers kan genooi word om ’n onderwerp te bespeek en leerders kan 
aangemoedig word om boeke, tydskrifte en koerante te lees. Leerders moet ook geprys 
word wanneer ’n nuwe woord gebruik word. 
 
Lenski en Verbruggen (2010:13) wys verder daarop dat ’n effektiewe strategie om 
woordeskat uit te brei is om leerders spesifieke woorde te laat gebruik nadat die woorde 
in ’n leesaktiwiteit gebruik is. Wanneer leerders spesifieke woorde beklemtoon en die 
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woorde in opstelle eksplisiet verduidelik, wanneer leerders blootgestel is aan woordeskat 
in multimodale kontekste (praat, lees, luister en skryf) en wanneer daar ’n geleentheid is 
om menings te bespreek en te onderhandel, voorsien opvoeders die steiers wat leerders 
benodig ten einde geteikende woordeskat meer gereeld in opstelle te gebruik. Hinchman 
en Sheridan-Thomas (2008:101) sê dat alhoewel leerders woorde mag leer soos hulle 
luister, lees, aan groepbesprekings deelneem, woordeboeke hou, woordmure gebruik en 
woordeboeke raadpleeg, vorm direkte onderrig ’n sleutelaspek om nuwe woorde in die 
skool te leer. Verder kan belangstellings in sport, musiek, en kookkuns met leerders 
bespreek word. Nuwe woorde en hulle definisies kan op indekskaarte geskryf en 
geliasseer word sodat hulle oorweeg kan word vir gebruik in skryfstukke. ’n Lys van nuwe 
woorde kan ook aan leerders gegee word om te leer. Elke woord kan op ’n stukkie papier 
neergeskryf word, toegevou word en in ’n houer geplaas word. Leerders trek dan elkeen 
’n woord en begin ’n storie bou. Ander leerders word gevra om die onderskeie stories met 
die woorde wat hulle getrek het, aan te vul. Wanneer al die woorde uit die houer getrek 
is, het ’n volledige storie ontwikkel (Mercer et al., 2011:374).  
 
Woordeskat kan ook uitgebrei word deur die daaglikse voorlesing van stories. Dit kan 
aangevul word wanneer onbekende woorde deur die opvoeder verduidelik word. 
Opvoeders kan ook ’n geskrewe paragraaf voorsien waarin verskeie woorde of frases 
onderstreep is. Die onderstreepte gedeeltes moet dan met ander woorde of frases wat 
die leerders ken, vervang word. Buiten ’n geskrewe paragraaf kan ’n leesstuk ook gebruik 
word. Woordspeletjies waarin antonieme en sinonieme gebruik word, asook 
blokkiesraaisels dra verder by tot woordeskatuitbreiding (Mercer et al., 2011:374-375). 
Hierbenewens beveel Landsberg et al. (2011:138) aan dat leerders aktief aangemoedig 
moet word om betrokke te raak by die uitbreiding van hulle eie woordeskat deur hulle eie 
woordeboeke saam te stel en onbekende woorde wat hulle teëkom, daarin neer te skryf. 
Deur hierdie woorde van tyd tot tyd in die klas te bespreek, sal die leerders hulle mettertyd 
onthou. Hinchman en Sheridan-Thomas (2008:101) noem dat woorde in ’n betekenisvolle 
konteks onderrig moet word. Nuwe woorde moet met verwante woorde geassosieer word, 
dit moet gereeld herhaal word en geleenthede moet geskep word om dit te gebruik. 
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’n Verdere onderrigmetode wat gebruik kan word, is die gebruik van ’n 
woordeskatstrategie deur middel van ’n dinkskrum (Graham & Harris, 2005:83). Hierdie 
strategie bestaan uit die volgende vyf stappe: 
 
 Stap 1: Leerders word in groepe verdeel en gevra om aan ’n goeie idee vir hulle 
storie te dink.  
 Stap 2: Deur hulle storie in gedagte te hou, moet leerders ’n aksie met ’n 
werkwoord beskryf en verdere woorde wat hulle in hul storie wil insluit, 
identifiseer.  
 Stap 3: Leerders skryf dan hulle storie neer en gebruik van die woorde wat 
tydens die dinkskrum gegeneer is.  
 Stap 4: Die leerders lees die storie deur en identifiseer sekere woorde wat met 
meer gepaste of meer beskrywende woorde vervang kan word.  
 Stap 5: Die leerders maak dan byvoegings of laat dele weg om sodoende die 
stories te verbeter.  
 
Die onderrig van woordeskatstrategie begin dus met ’n aktiewe werkwoord. Sodra 
leerders die gebruik van aksiewoorde suksesvol kan toepas, leer hulle hoe om beide 
aksie- en beskrywende woorde te gebruik. Leerders met leeragterstande kan leer om 
beide tipes woorde in agt tot twaalf 45 minuut-sessies te gebruik. Die betekenis van die 
aksie-woorde en beskrywende woorde word aan leerders verduidelik en voorbeelde word 
aan leerders verskaf voordat hulle onafhanklik ten minste drie voorbeelde van hulle eie 
moet genereer (Graham & Harris, 2005:84). 
 
’n Verdere belangrike strategie vir woordeskatontwikkeling is deur aktiewe betrokkenheid 
by die leer van woorde deur van metakognitiewe strategieë gebruik te maak. Dit laat 
leerders toe om individueel en deur interaksie met ander nuwe woorde te leer. Wanneer 
leerders nuwe woordeskat gesamentlik ontdek en bestudeer en dit vir mekaar onderrig, 
kan effektiewe leer plaasvind (Hinchman & Sheridan-Thomas, 2008:102). Maxwell et al. 
(2011:132) sluit aan en argumenteer dat gekontekstualiseerde woorde en motivering, 
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tesame met ’n werklike doel tot verbeterde woordeskat kan lei. Die volgende strategieë 
kan help: 
 
 Baie woordeskatoefeninge vereis van leerders om ’n prent of ander visuele 
verteenwoordiging van die nuwe woord te skep; 
 ’n Woordeskatwoord kan op die een kant van ’n indekskaart neergeskryf word 
en op die teenoorgestelde kant kan ’n prent van die woord geplaas word met 
die korresponderende definisie en akroniem; 
 Woordmure moet gebruik word waarop leerders nuwe woorde kan plaas, 
aangesien dit nuwe woordeskat kan versterk; 
 Woordeskatlyste: Leerders kan ’n notaboek gebruik om nuwe woordeskat en 
terminologie wat hulle teëkom, daarin te skryf.  
 
2.6.3.2  Assessering van woordeskat 
 
Gunning (2010:137) is van mening dat opvoeders’n idee van die omvang van leerders se 
woordeskat kan kry deur te luister na die woorde wat hulle in gesprekke met leerders 
gebruik, asook die antwoorde wat hulle verskaf wanneer vrae aan hulle gevra word. 
Mercer et al. (2011:362) stel voor dat verskeidenheid in woordeskat geassesseer word 
deur die indeks van diversifikasie te gebruik. Hierdie term verwys na die gemiddelde 
aantal woorde wat tussen elke voorkoms van die mees gereelde woord in die geskrewe 
stuk gebruik word. Die totale aantal woorde in die geskrewe stuk word deur die 
hoeveelheid kere wat die woorde gebruik is, gedeel. Hoe hoër die waarde van die indeks, 
hoe groter is die woordeskat. Oor die algemeen word die diversiteit van die woordeskat 
gesien as ’n aanduider van bedrewenheid in skryfwerk. 
   
Woordeskat kan ook geassesseer word deur die aantal onbekende woorde wat leerders 
in hulle skryfstukke gebruik te meet. Vir hierdie assessering kan die woorde wat ’n leerder 
gereeld gebruik, gebruik word om met ’n lys woorde wat gereeld deur ander leerders 
gebruik word, te vergelyk, byvoorbeeld die Dolch-woordelys. Die aantal woorde wat die 
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leerder gebruik wat nie op die lys voorkom nie, is ’n aanduiding van ’n leerder se 
woordeskat (Mercer et al., 2011:362). 
 
Gunning (2010:138) beveel ook verskeie ander oplossings aan vir woordeskattoetsing, 
soos byvoorbeeld die “Peabody Picture Vocabulary Test” en ander diagnostiese toetse 
wat moeilike woorde toets. Opvoeders kan die resultate van die informele leesinventaris 
gebruik, dit wil sê inligting ten opsigte van leerdervordering in lees wat opgeteken is in 
leerders se profiele. Hierdie inligting kan gebruik word om probleemareas vas te stel en 
dan woordeskattoetse daarvoor voor te berei.  
 
2.6.4  Onderrig en assessering van sinskonstruksie 
 
Volgens Mercer et al. (2011:360) verwys die begrip sintaksis na die konstruksie van sinne 
of die wyse waarop woorde saamgevoeg word om frases en sinne te vorm. Sinsbou en -
ontwikkeling vorm een van die kernaspekte vir goeie skryfwerk.   
 
2.6.4.1  Onderrig van sinskonstruksie 
 
Saddler (2012:6) verklaar dat die skep van sinne een van die mees komplekse aktiwiteite 
van skryfkomponente en -prosesse kan wees. Hy (Saddler) is verder van mening dat 
sinne voertuie van kommunikasie verteenwoordig wat letterlik miniatuur- opstelle is. 
Wanneer skrywers sinne skep, skakel hulle hul idees en intensies oor na sintakties-
aanvaarbare geskrewe vorms wat in staat is om besondere boodskappe aan lesers te 
verskaf. Die leerder moet gehelp word om die verskillende sintaktiese patrone uit te ken. 
Voorbeelde van gereelde sintaktiese foute van leerders met ligte agerstande is volgens 
Mercer et al. (2011:360) te vinde in aspekte wat met die uitlating van woorde, die gebruik 
van verkeerde woordorde, werkwoorde en voornaamwoorde, verkeerde woordeindes en 
’n gebrek aan punktuasie verband hou. ’n Groot gedeelte van die sintaktiese foute van 
leerders met leeragterstande kan toegeskryf word aan foute waarin die leerder ’n frase 
eerder as ’n sin genereer.  
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Dit blyk dat daar wel oplossings vir die swak sinskonstruksieprobleme bestaan. Graham 
& Perin (2007:18) en Landsberg et al. (2011:139) meen dat die groot uitdaging ten opsigte 
van sinstruktuur en die verdieping van inhoud wat leerders in die Intermediêre Fase 
ervaar, deurlopend aangespreek moet word deur die leerders meer saamgestelde, 
komplekse en gesofistikeerde sinne te laat vorm. Alhoewel hierdie strategie normaalweg 
by die onderrig van volwasse leerders gebruik word, kan dit ook vir laerskoolleerders 
aangewend word. Deur leerders te leer om toenemend komplekse sinne te skryf, kan die 
gehalte van hulle skryfwerk verbeter. Onderrigmetodes om sinskombinering te verbeter, 
voorsien ’n effektiewe alternatief vir tradisionele taalonderrig omdat hierdie benadering 
leerders se skryfgehalte verbeter, terwyl dit terselfdertyd sinskonstruksievermoëns kan 
verhoog (Graham & Perin, 2007:21).    
 
Die waarde van gereelde skryfoefening en blootstelling aan voorbeelde van goeie 
skryfwerk vorm ook ’n uiters werkbare strategie vir verbeterde sinsgebruik. Volgens 
Johnston (s.a:5) lei gereelde skryfoefening gewoonlik tot verbeterde sinsgebruik wat weer 
die kwaliteit van alle geskrewe werk bevorder. Lenski en Verbruggen (2010:18) 
argumenteer verder dat leerders wat gereelde skryfgeleenthede kry en hul skryfwerk 
saam met hul maats hersien, se skryfwerk verbeter en hulle het ’n sin van mag verkry. 
Leerders moet ook ten opsigte van sinskonstruksie gehelp word deur hulle aan goeie 
skryfwerk van ander meer bedrewe skrywers bloot te stel. Die ontwikkeling van 
skryfvaardighede sal lei tot verbeterde selfvertroue en verbetering van sinne. Goeie 
sinskonstruksie beteken dat sinne afgewissel word en inligting op verskillende maniere 
oorgedra word. Saddler (2012:12-13) dui daarop dat vaardige skrywers baie tyd spandeer 
aan die wyse waarop hulle afwisseling in sinskonstruksie gebruik. Kernsinne word onder 
meer gemanipuleer sodat hierdie skrywers gehelp kan word om verskillende en meer 
effektiewe maniere te ontdek om idees te formuleer. Die hoër doelwit en ’n kragtige 
voordeel van sinskombinering is dat dit nie slegs help om langer sinne te skep nie, maar 
ook beter sinne te formuleer om ’n groter, meer komplekse geheel te skep. Dit laat 
skrywers ook toe om sistematies deur herhalende probleme wat hulle mag teëkom, te 
werk terwyl hulle ’n teks skep en manupileer deur ’n leerervaring. Sinskombinering help 
skrywers ook om buite hulself te dink, besluite oor hulle sinne te neem en om te voorspel 
hoe hierdie sinne deur die gehoor ontvang sal word. Die bespreking van 
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sinskombineringsoefeninge sal die leerders help om vertroue te kry ten opsigte van die 
meganiese aspekte, terwyl dit ook hersiening, leesvloeiendheid en begrip kan verbeter. 
 
Sinskonstruksie kan ook verbeter word deurdat woorde uit ’n sin neergeskryf word 
waarna die leerders gevra word om die woorde te rangskik om ’n goeie sin te vorm 
(Mercer et al., 2011:374). Verskeie woorde kan ook deur die opvoeder gelys word waarna 
leerders gevra word om ’n sin te skryf wat al die woorde bevat. Verder kan leerders gevra 
word om onvoltooide sinne te voltooi. ’n Ander nuttige strategie waarvolgens leerders se 
sinne verbeter kan word, is deur middel van leeswerk. Leerders kan aangemoedig word 
om interessante leesstof (op hulle leesvlak) te lees, omdat dit hulle aan goeie sinne en 
sinskonstruksie sal blootstel. Om goeie paragrawe te skryf, word aktiwiteite waar leerders 
idees in ’n logiese volgorde plaas, aanbeveel. Verskeie naamwoorde en werkwoordfrases 
kan ook gebruik word om sinne tot paragrawe uit te brei. 
 
2.6.4.2  Assessering van sinskonstruksie  
 
Sintaktiese vaardighede kan geassesseer word deur die aantal sinne wat in verskillende 
kategorieë val, te tel, byvoorbeeld onvoltooide (gefragmenteerde) sinne, eenvoudige 
sinne, saamgestelde en komplekse sinne. Die gebruik van hierdie vier soorte sinne in ’n 
skryfvoorbeeld kan tot ’n persentasiepunt verwerk word en  gerekenariseer word om 
vergelykings te tref en dit vir rekorddoeleindes te stoor (Mercer et al., 2011:361-362).  
  
’n Alternatiewe manier om sintaksis te assesseer is ’n metode, genaamd ’n T-
eenheidlengte. ’n T-eenheidlengte is die kortste taalkundig-korrekte segment waarin ’n 
sinsdeel verdeel kan word. Dus kan ’n sin wat bestaan uit ’n T-eenheid ondergeskikte 
dele, frases of aanpassers bevat. Daar is egter twee eenhede in ’n saamgestelde sin 
omdat dit in twee grammatikaal-voltooide eenhede verdeel kan word sonder om 
fragmente na te laat. Die ratio van die gemiddelde T-eenheid is ’n totale telling van die 
aantal geskrewe woorde gedeel deur die aantal T-eenhede teenwoordig. Daar is ’n 
algemene toename in die gemiddelde T-eenheidlengte regdeur die skooljare (Mercer et 
al., 2011:362). 
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In die voorafgaande afdelings is onderrig- en assesseringselemete van geskrewe taal 
soos handskrif, spel, woordeskat, grammatika en sinsbou bespreek. Strategieë is ook 
aangedui om hierdie vaardighede te onderrig en te assesseer. Vervolgens word ’n 
samevatting van Hoofstuk 2 aangebied.  
 
2.7  SAMEVATTING VAN DIE HOOFSTUK  
 
Hierdie hoofstuk beskryf die teoretiese raamwerk waarbinne hierdie studie onderneem is. 
Dit sluit die teoretiese perspektiewe van Piaget, Vygotski, Bandura, Bronfenbrenner en 
Cambourne in. Die teoretiese raamwerk sluit ’n bespreking van die vereistes wat die 
Afrikaans Huistaal-kurrikulum met betrekking tot die onderrig en assessering van 
skryfvaardighede stel, in. ’n Bespreking word ook gewy aan aspekte van skryf wat vir 
milieu-geremde leerders problematies kan wees. Die kenmerke van vaardige skrywers 
word bespreek, asook onderrig- en assesseringselemente van geskrewe taal. 
 
Een van die belangrikste vereistes van die KABV is dat skryfvaardighede binne ’n 
prosesgebaseerde benadering onderrig moet word. In Hoofstuk 3 word die 
prosesbenadering tot skryfonderrig bespreek, asook spesifieke onderrigstrategieë wat 
kan help om skryfvaardighede op ’n verstaanbare wyse aan milieu-geremde leerders te 
onderrig. Hoofstuk 3 bevat ook ’n bespreking van strategieë wat aangewend kan word 
om die ouers van leerders met leeragterstande te ondersteun ter verbetering van hulle 
skryfvaardighede.  
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HOOFSTUK 3 
LITERATUURSTUDIE OOR DIE PROSESSKRYFBENADERING 
EN ONDERTEUNINGSTRATEGIEË IN SKRYFVAARDIGHEDE 
 
3.1 INLEIDING 
 
Hoofstuk 3 is ’n voortsetting van die literatuuroorsig. Dit fokus op die proses-benadering 
tot skryfonderrig asook spesifieke onderrig- en assesseringstrategieë wat toegepas kan 
word om milieu-geremde leerders se skryfvaardighede te verbeter. Ouers se 
betrokkenheid by en hulpverlening aan hulle leerders ter verbetering van hul 
skryfvaardighede, word ook ondersoek.   
 
3.2  DIE PROSESSKRYFBENADERING TOT SKRYFONDERRIG 
 
In die volgende paragrawe word die prosesbenadering tot skryfonderrig bespreek. Dit 
sluit die definisie en doel daarvan in, die verskillende stappe in die proses, die kenmerke, 
waarde en voordele, asook kritiek wat teen die proses bestaan.  
 
3.2.1  Definisie en doel van die prosesskryfbenadering  
 
In Hoofstuk 2 (2.3.1) is die vereistes en stappe van die skryfkurrikulum binne die KABV 
bespreek. ’n Belangrike aspek van hierdie kurrikulum sluit in die prosesskryfbenadering, 
wat ook soms die prosesbenadering genoem word. Die prosesbenadering word deur 
Taylor et al. (2013:166) beskou as ’n samevoeging van skryftegnieke wat die skryfproses 
beklemtoon. Dit help om leerders se voorkennis te ontgin, skryfgenres, gehoor, styl en 
toon te onderrig, om hulle op te lei in die gebruik van selfregulerende strategieë, te oefen 
hoe om teks te hersien en foute te redigeer en gestruktureerde terugvoering van leerders 
en maats te verkry. 
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3.2.2  Stappe in die prosesskryfbenadering  
 
In ’n verdere uiteensetting van die prosesbenadering identifiseer en verduidelik Gunning 
(2014:493) die stappe in die benadering soos volg: die voorafskryf-aktiwiteite (waarin die 
leerder onafhanklik ’n onderwerp selekteer), die skryf van ’n konsepweergawe (wat oor 
verskeie dae geskryf kan word om idees te genereer), hersiening (waar foute 
geїdentifiseer word), redigering (waarin die teks verbeter word deur middel van korrekte 
taalgebruik, sintaksis, punktuasie en spelling) en dan laastens publikasie. Hierdie vyf 
stappe volg mekaar op ’n herhalende manier en vorm ’n sirkelpatroon. Vir jonger leerders 
kan die skryfproses verkort word tot drie fases, naamlik die preskryf, konsepskryf en 
publikasie. Die hersienings- en redigeringsfase kan bygevoeg word sodat die leerders 
meer vloeiend kan skryf. Dit blyk dus dat die prosesbenadering eerstens betekenis en 
dan vaardighede in die konteks van betekenis beklemtoon. Die opeenvolgende stappe 
van die prosesbenadering verskaf aan die leerders ’n raamwerk waarvolgens hulle hul 
eie tekste kan skep (DO, 2003:26).  
 
3.2.3  Kenmerke van die prosesskryfbenadering 
 
Die prosesbenadering verloop nie op ’n lineêre manier nie – ’n feit wat deur verskeie 
navorsers en akademici beklemtoon word. Strickland, Galda en Cullinan (2004) (in 
Joubert et al., 2010:143) stel hierdie aanname soos volg: “Several quite diverse studies 
of writing development have found there is no one sequence, no fixed path.” Graham en 
Perin (2007:26) is van mening dat hierdie benadering uit ’n aantal verweefde aktiwiteite 
bestaan, terwyl Mercer et al. (2011:367) verklaar dat die fases vermeng soos leerders 
hulle skryfwerk ontwikkel en verfyn. Vir Morrow (2014:290) is dit belangrik dat leerders 
dus geleer moet word dat die stappe soms herhaal kan word of dat hulle selfs na ’n vroeër 
stap mag terugkeer. Dis ’n vloeiende, buigsame proses en elke skrywer mag dit op sy eie 
manier benader. Die proses kan ook verander soos verskillende take aangepak word. 
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3.2.4  Die waarde en voordele van die prosesskryfbenadering 
 
Daar is min twyfel oor die waarde wat ’n beplande, gestruktureerde prosesgerigte 
benadering vir die verbetering van skryfvaardighede kan inhou. Wyse et al. (2013:130) 
dui aan dat die prosesbenadering tot skryf ’n bewysgebaseerde praktyk is wat aan 
leerders ’n raamwerk verskaf om ’n ondersteunende klaskameromgewing te skep met 
buigsame klaskamerroetine waarin beide skryf- en skryfinstruksie geanker kan word. 
Robb (2010:106) wys op die belangrikheid van die prosesbenadering wanneer sy 
verklaar: “Mayor studies show that a process approach to writing is the most effective 
form of writing instruction.” Dit is ’n benadering wat die gehalte van leerders se werk kan 
verbeter (Taylor et al., 2013:157). Morrow (2014:290) vat saam dat die prosesbenadering 
tot skryf leerders daarvan bewus maak dat die skryfproses denk-, organisering- en 
herskryfprosesse insluit voordat dit afgehandel is.  
 
Binne hierdie benadering kan alle aspekte van skryf aan leerders onderrig word. Volgens 
Morrow (2014:290) is dit belangrik dat die basiese vereistes vir goeie skryfvaardighede 
soos punktuasie, vloeiendheid, organisasie, uitdrukkingsvermoë en selfs woordkeuse 
onderrig moet word. Hiermee saam moet aspekte soos die skryf van verskillende 
konsepte, hersiening, redigering, die skryf van die finale konsep en publikasie stap-vir-
stap onderrig word. Wyse et al. (2010:133) merk op dat die prosesgebaseerde 
benadering onderrigelemente insluit wat leerders se ontwikkeling van skryfstrategieë, 
vaardighede, motivering en kennis ondersteun. Tweedens is die prosesbenadering 
buigsaam genoeg sodat die roetine daarvan aangepas en geïntegreer kan word in die 
struktuur van die benadering. Hierdie integrasie kan ’n positiewe impak op ontwikkelende 
skrywers hê.  
 
Die prosesbenadering tot skryfonderrig bied ook verskeie ander voordele. Dixon 
(2011:116) sê dat die prosesbenadering tot skryf leerderergesentreerd is en dat leerders 
byvoorbeeld onderwerpe kan kies en deur die opvoeder gelei kan word. Volgens Mercer 
et al. (2011:367) is een van die belangrikste voordele van die prosesbenadering dat dit 
leerders probleemoplossingsvaardighede en kritiese denkvaardighede kan leer én ’n 
positiewe selfbeeld kan laat ontwikkel. Hierdie benadering bied ook meer geleenthede vir 
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leerderskryfwerk terwyl omgewingsomstandighede geskep word wat selfregulerende leer 
kan bevorder. Die proses kan deur opvoeders gedemonstreer word en opvoeders en 
leerders kan saamwerk in die uitvoering van die proses. Leerders moet aangemoedig 
word om van die proses gebruik te maak en die proses behoort later selfs deur leerders 
geïnisieer te kan word. Hierdie werkwyse kan selfkontrolering bevorder. 
Klaskamerroetines word tipies ingesluit as deel van die prosesbenadering tot skryf.  
 
Verdere voordele word gevind in die aanpassing van skryftake en onderrig om die 
behoeftes van individuele leerdersaan te spreek, asook die gebruik van skryf om leer in 
inhoudsareas te fasiliteer. Die prosesbenadering moedig ook hoë vlakke van interaksie 
aan. ’n Voorbeeld hiervan is die ontwikkeling van klasroetine waar leerders saamwerk om 
te beplan, ’n eerste konsep te skryf, hul werk te hersien en hulle skryfwerk te redigeer. 
Die skryfproses is ’n proses wat deur ervare skrywers gebruik word met die doel om 
skryfstukke in verstaanbare, prestasiegebaseerde stappe uit te voer, waarvan die roete 
na die eindbestemming makliker aangedui word (Johnston, s.a:3).  
 
3.2.5  Kritiek teen die prosesskryfbenadering 
 
Weinig kritiek word teen die prosesbenadering tot skryfonderrig uitgespreek. Morrow 
(2014:292) waarsku egter dat die prosesbenadering by veral jonger leerders versigtig 
gebruik moet word, terwyl Mercer et al. (2011:369) daarop wys dat ’n gebrek aan 
doelgerigte onderrig kan verhoed dat leerders met skryfprobleme effektiewe vaardighede 
vir skryf ontwikkel. Verdere kritiek teen die proses is dat die meganika van skryf 
afgeskeep word en dat daar ’n oorbeklemtoning van insidentele leer kan ontstaan. Enige 
proses moet egter eers beplan word voordat dit uitgevoer kan word en die onderrig van 
skryfvaardighede word nie uitgesluit nie. Saddler (2012:6) noem dat dit ’n veeleisende 
proses vir elke skrywer is omdat beplanning, die skryf van die eerste konsep en 
hersiening aspekte is wat groot kognitiewe pogings vereis.  
 
Ter opsomming is dit belangrik om die volgende in gedagte te hou. Daar bestaan geen 
volmaakte, spesifieke manier om skryfvaardighede aan leerders te onderrig nie en dit 
blyk dat die effektiewe onderrig daarvan van verskeie faktore afhang. Saddler (2012:5;6) 
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noem daarom dat leiding in die skryfonderrigproses ’n uitdagende proses is en dat die 
wyse waarop dit ten beste onderrig behoort te word, debatteerbaar is. Alhoewel 
spesifieke tegnieke in empiriese studies as effektief bewys is, is dit duidelik dat geen 
enkele tegniek vir alle skrywers werk nie.  
 
3.3  DIE ONDERRIG VAN SKRYFVAARDIGHEDE BINNE DIE  
 VERSKILLENDE STAPPE VAN DIE PROSESSKRYFBENADERING 
 
In die volgende paragrawe word die verskillende stappe van die prosesbenadering tot 
skryfonderrig verder bespreek, asook die wyse waarop dit in die onderrig en assessering 
van skryfvaardighede aangewend kan word.  
 
3.3.1 Beplanning 
 
Die spreekwoord “There is no royal road to learning” bevat ’n fundamentele waarheid oor 
leer, naamlik dat nie alle leerinhoud altyd maklik en vinnig bemeester word nie. Dit vereis 
soms baie tyd en inspanning. Hierdie waarheid is dikwels ook van toepassing op die 
aanleer van beplanning-, skryf- en hersieningstrategieë (Graham & Harris, 2005:21). 
 
Die eerste fase in die skryfproses is die beplanningsfase waartydens inligting deur die 
leerders versamel en georganiseer word. Hierdie preskryfaktiwiteite is belangrik omdat 
dit die leerders help om die taal van die onderwerp te leer, hoe hulle hul idees sal uitdruk, 
wat die doel van die skryfstuk is en vir wie die skryfstuk geskryf sal word (Lenski & 
Verbruggen, 2010:28; Morrow, 2014:291). Hierdie fase verg baie tyd en aandag van 
leerders, maar word dikwels nie met die nodige respek hanteer nie. Rief en Heimburge 
(2006:79) noem dat die beplanning en organisering van idees gewoonlik die uitdagendste 
is, maar dat dit ook dikwels die meeste afgeskeep word. Dit kan toegeskryf word aan ’n 
gebrek aan idees en onvoldoende organisasievermoëns. Leerders weet dikwels ook nie 
hoe om met hul skryfwerk te begin nie. Volgens Lenski en Verbruggen (2010:28) behoort 
die meeste tyd van die skryfproses aan hierdie stap bestee te word, aangesien dit aan 
die leerders die woorde en strukture sal gee wat hulle gaan gebruik om hulle denke te 
verwoord. Opvoeders moet die leerders bewus maak van die belanrikheid van beplanning 
 
 
107 
 
en leerders moet aangemoedig word om die strategieë te gebruik. Ondersteuning moet 
tydens skryfatiwiteite aan leerders gebied word deur dinkskrumaktiwiteite uit te voer, lyste 
te maak en grafiese organiseerders te gebruik. Morrow (2014:291) sê dat 
preskryfaktiwiteite saam met die hele klas, ’n vriend, die opvoeder of selfs alleen kan 
plaasvind. 
 
Die organisering van inligting is ’n voorvereiste om skryfwerk van goeie gehalte uit te 
voer. Joubert et al. (2010:149) beklemtoon die feit dat leerders van vroeg af geleer moet 
word om sleutelgedagtes neer te skryf terwyl hulle idees versamel om sodoende te 
verhoed dat goeie idees vergeet word. Graham en Harris (in Gunning, 2010:459) noem 
dat onderpresterende skrywers se opstelle baie bondig is. Dit spreek van ’n gebrek aan 
inhoudskennis of van hul onvermoë om bestaande kennis te benut. Die vermoë ontbreek 
om oor die waarde van hul eie kennis te oordeel en hulle vind dit moeilik om inligting 
tydens die skryfproses te organiseer.   
 
3.3.2 Keuse van ’n onderwerp 
 
By die keuse van ’n onderwerp is dit belangrik dat leerders soms self hulle onderwerpe 
moet kies. Volgens Li en Edwards (2010:108) is dit belangrik dat opvoeders gereelde 
geleenthede aan leerders moet bied om hulle eie onderwerpe te kies en oor hulle 
ervaringe te skryf. Wanneer leerders slegs oor onderwerpe wat deur die opvoeder gekies 
is, skryf, mag dit hul kreatiewe denke strem (Joubert et al., 2010:146). Eie keuse in 
onderwerpseleksie mag tot verbeterde entoesiasme, belangstelling en motivering lei. 
Gunning (2010:457) sê dat wanneer leerders hul eie onderwerpe kies, sal hulle meer tyd 
en energie daaraan afstaan en dit verhoog hul persoonlike betrokkenheid by die 
onderwerp. Wanneer leerders toegelaat word om self ’n keuse te maak, sal hulle ook die 
onderwerp gewoonlik self verder verken. Mercer et al. (2011:371) noem verder dat 
wanneer leerders hulle eie stories kan skryf, hulle meer gemotiveerd is om die betrokke 
onderwerp te bestudeer.   
 
Dit is nie altyd maklik om aan milieu-geremde leerders die vryheid te bied om hul 
onderwerpe self te kies nie. Behalwe hul gebrek aan selfdoeltreffendheid en lae 
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motiveringsvlakke beskik hulle oor ’n tekort aan algemene en inhoudskennis. Hulle 
gebrekkige algemene en inhoudskennis noodsaak ingryping. Geleenthede moet dus 
geskep word om leerders se algemene kennis uit te brei sodat dit hulle kan help om oor 
’n verskeidenheid onderwerpe te skryf. Daar is verskeie maniere waarvolgens leerders 
se algemene kennis en ervaringswêreld uitgebrei kan word. Wyse et al. (2010:134) 
beklemtoon dat skrywers kennis van onderwerpe kan verwerf deur vorige ondervinding, 
deur te lees of deur waarneming. Lenski en Verbruggen (2010:28) merk op dat wanneer 
leerders oor onderwerpe lees, bied dit ook aan hulle die verdere voordeel dat hulle 
ervaring opdoen met woordeskat en taalstrukture wat hulle in hulle skryfwerk kan gebruik. 
Indien onderwerpe wel verskaf word, behoort dit interessant te wees, leerders moet 
daaroor kan skryf en dit moet nou verwant aan hulle persoonlike belangstellings en 
kulturele agtergrond wees. Volgens Adeyemi (2008:144) sal dit bydra tot verhoogde 
motivering. Lewis en Doorlag (2011:201) stel voor dat leerders tydens die vooraf-
skryffase by verskeie aktiwiteite betrokke moet raak om idees te genereer en inligting te 
versamel. Leerders kan dink oor onderwerpe, lees of idees navors, ander persone 
waarneem, na sprekers luister, demonstrasies bywoon of aan velduitstappies deelneem. 
Mercer et al. (2011:376) dui aan dat leerders ook alledaagse ondervindinge en 
gewaarwordinge as onderwerpe kan gebruik. Dit is egter belangrik dat opvoeders leiding 
aan leerders moet bied. Graves (in Gunning, 2010:458) stel die volgende hulp aan 
leerders ten opsigte van onderwerpseleksie voor:  
 
“Children need to choose most of their own topics. But we need to 
show them all the places writing comes from, that it is often triggered 
by simple everyday events.”  
 
Of soos Joubert et al. (2010:146) aanbeveel:  
 
“You can demonstrate this approach (die keuse van eie onderwerpe)    
when you compose in front of students. Initially, you need to select 
ideas for topics with care, making sure that they reflect the small 
things in life (the crazy trip to the grocery store on Christmast Eve) 
rather than the big things (a bicycle trip through France.)” 
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Die belangrike rol wat leeswerk in onderwerp- en tema-identifisering kan speel, word ook 
in hierdie debat beklemtoon. Adeyemi (2008:144) argumenteer dat leerders daarvan hou 
om stories in die literatuur, tydskrifte en ander inhoudsareas te lees wat goeie bronne vir 
temas of onderwerpe is. Wyse et al. (2010:134) sluit hierby aan en sê dat leeswerk of die 
gebruik van ’n grafiese organiseerder leerders kan help om idees vir hulle skryfwerk te 
verkry. Gunning (2010:459) beaam dat lees ’n ryk bron van idees vir onderwerpe bied en 
voeg ook by dat dit leerders kan motiveer om die onderwerp te verken en oor hulle 
bevindings te rapporteer. Leerders kan aantekeninge maak van gunstelingparagrawe, 
realistiese karakters, ongewone opsette, verbeeldingryke frases en humoristiese of wyse 
uitdrukkings wat later die basis vir toekomstige skryfwerk kan vorm. Die geskrewe media 
bevat nuttige materiaal wat as inligting in skryfwerk gebruik kan word. Mense is 
geïnteresseerd in wat die media oor ander mense te sê het en leerders kan hierdie 
natuurlike nuuskierigheid uitbuit deur items soos koerante, advertensies en ander media 
as bronne aan die leerders te verskaf. Leerders kan dit lees en dan daarop reageer deur 
hul eie sienswyses deur middel van briewe aan koerante te skryf. Die formulering van eie 
advertensies, aansoekvorms, bankleningsvorms en polisvorms is voorbeelde wat 
skryfvaardighede kan bevorder (Wessels, 2010:220). 
  
’n Ander strategie wat gebruik kan word om idees vir skryfopdragte te genereer, is die 
gebruik van verskillende woorde, sinne en frases. Wessels (2010:219) stel ’n strategie 
voor waarvolgens woorde saamgevoeg word ten einde leerders te help om hulle 
gedagtes te organiseer. Leerders kies ’n aantal woorde wat aan mekaar verwant is. ‘n 
Voorbeeld hiervan is die woord “gevoelens” wat verwant is aan woorde soos “frustrasie”, 
“vrede”, “liefde”, en “depressie”. Die leerders besluit dan op ’n woord, vorm ’n dinkskrum 
en skryf alle idees waaraan hulle in ’n kort tydjie kan dink, neer. Waar die kernnotas nie 
logiese volgorde of oorsaak en gevolg uitwys nie, kan die aantekeninge van die 
dinkskrum dit moontlik doen. Dit is tydens hierdie prosesse dat tekeninge en illustrasies 
’n sterk rol kan speel. Hierdie strategie wat deur Ralfe (in Ferreira, 2009:157) as vryskryf 
gedefinieer word, kan gebruik word om soveel moontlik temas in die kortste moontlike tyd 
te identifiseer. Die fokus is op die formulering van kort sinne, frases, notas en 
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sleutelwoorde. Daarna word woordsamevoegings van die neergepende woorde gedoen. 
So word ’n nuwe tema geformuleer (Wessels, 2010:219). 
 
Prente kan ook gebruik word om idees oor skryfwerk te genereer. Ralfe (in Ferreira, 
2009:158) noem dat prente leerders kan stimuleer om beskrywende of verhalende stukke 
te skryf. Ander visuele tekste soos plakkate, televisieprogramme, video’s, dvd’s, CD 
rom’s, films, strokiesverhale en tekeninge kan ook gebruik word om leerders se gedagtes 
te stimuleer. Visuele stimulasie behoort opgevolg te word deur ’n groep- of 
klasbespreking sodat idees vorm kan aanneem (Joubert et al., 2010:147). 
 
Die kwessie van onderwerpseleksie vir milieu-geremde leerders kan ook vanweë die 
agterstande en beperkte verwysingsraamwerk wat sulke leerders soms ondervind, 
problematies wees. Dit mag daartoe lei dat ’n opvoeder in die gewoonte kan verval om 
alle onderwerpe aan leerders voor te skryf, ten einde die leerproses te bespoedig en 
kurrikulumvereistes na te kom. Dit blyk egter dat die benadering waarvolgens opvoeders 
self onderwerpe voorstel, baie min voordele inhou. Adeyemi (2008:145) wys daarop dat 
onderwerpe wat deur opvoeders gekies word, dikwels as oninteressant en moeilik ervaar 
word. Gunning (2010:458) beweer dat opvoeders wat gebrekkige vertroue in 
onderpresterende leerders toon, dikwels onderwerpe op hierdie leerders afdwing. Hierdie 
werkwyse lei dikwels tot ’n voltooide produk wat sonder kreatiwiteit is. Die rede hiervoor 
is dat skryfonderwerpe dikwels te breed, te tegnies en te abstrak is. Dit is ook te ver van 
leerders se ervaringe verwyderd om vir hulle werklik van waarde te wees.  
  
3.3.3 Die werklike skryftaak 
 
Die volgende stap wat tydens die skryfproses gevolg moet word, is die uitvoering van die 
eerste weergawe van die skryftaak. Morrow (2014:291) sê dat hierdie afdeling van die 
proses die skrywer noop om sy eerste poging van die skryfopdrag te begin deur die 
woorde neer te skryf. Hierdie proses neem ’n aanvang nadat ’n onderwerp geїdentifiseer 
is en die leerders hul inligting georganiseer het en hulle duidelikheid het oor hoe die 
inhoud gaan verloop. Lenski en Verbruggen (2010:28) vestig die aandag daarop dat 
hierdie fase leerders dwing om oor baie aspekte soos handskrif, spel, beplanning, 
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organisasie, werkgeheue, metakognisie en die gebruik van strategieë te besin. Die idee 
is egter om onbevange tydens hierdie fase te skryf. Ralfe (in Ferreira, 2009:158; Gunning, 
2010:460; Mercer et al., 2011:368; Johnston s.a:3; Morrow, 2014:291) plaas daarom in 
hierdie stadium die fokus slegs op die neerskryf van idees en nie op korrekte spelwyse, 
punktuasie, hoofletters, grammatika en handskrif nie, omdat dit tydens ’n latere stadium 
aandag sal geniet. Joubert et al. (2010:151) noem dat die idee nie is om dadelik foutloos 
te skryf nie, maar om ’n vertrekpunt te kry vanwaar die skryfstuk geredigeer en verbeter 
kan word. Die leerders kan dus met vrymoedigheid die taak aanpak, want daar is nie druk 
om onmiddellik ’n beste poging te voltooi nie. Gunning (2010:460) dui daarop dat leerders 
wat swak skryf, maklik moed sal opgee indien hulle tydens die eerste skryfpoging daarop 
moet konsentreer om foute te vermy en foutloos te skryf.  
 
Tydens hierdie fase van die proses moet ondersteuning en hulp deur middel van 
voorbeelde, modellering van die proses en gepaste onderrigstrategieë aangebied word. 
Gunning (2010:460) plaas klem daarop dat die skryfgedeelte vir die leerders gemodelleer 
moet word en dat nuwe konsepte verduidelik moet word. Opvoeders moet kreatief te werk 
gaan om hierdie kennis by leerders te vestig. Dit kan bereik word deur onder meer 
verslaggewers van die plaaslike koerant of ander professionele skrywers te nooi om 
wenke met die leerders te deel. Wanneer leerders dalk ’n punt bereik waar dit lyk asof 
hulle nie kan voortgaan nie, kan hulle aangemoedig word om addisionele inligting te soek 
deur met ’n maat of skryfgroep te gesels. Hierdie benadering word deur Gunning 
(2010:461) asook Morrow (2014:291) as ’n skryfkonferensie gedefinieer. Dit is 
vergaderings tussen opvoeders en leerders of tussen leerders onderling met die doel om 
’n spesifieke leerder se skryfwerk te bespreek. Skryfkonferensies is ’n manier om leerders 
te help ontdek wat dit is wat hulle werklik in hul skryfwerk wil sê. Deur versigtige 
vraagstelling en terugvoering verduidelik leerders wat hulle beplan en kan inligting van 
die leerder verkry word. Hierdie aspek word verder onder 3.4.4 (skrywerswerkswinkel) 
bespreek.  
 
Turbill (in Gunning, 2010:461) onderskei tussen drie soorte vrae wat gebruik kan word 
om reaksie uit ’n leerder wat sukkel om verder te skryf, te verkry, naamlik openingsvrae, 
opvolgvrae en prosesvrae. Openingsvrae word beskou as ysbrekers wat ontwerp is om 
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die konferensie te begin. Hierdie openingsvrae is oop-einde-vrae soos: “Waaroor skryf 
jy?” “Waar is jy nou in die skryfproses?” Opvolgvrae word gevra om die vloei van gedagtes 
te behou. Dit neem soms die vorm van opsommings aan wat die leerder vertel. 
Prosesvrae is gerig op die skryfproses en is gewoonlik van ’n algemene aard. Morrow 
(2014:291) voeg by dat ander vrae kan lui: Kan jy van jou vrae aan my voorlees? Watter 
gedeelte sal jy volgende wil voorlees? Is daar ’n ander manier om die karakters in jou 
storie te beskryf? Is daar ander vrae waarmee ek kan help? Leerders moet geleer word 
om te reflekteer oor hulle werk én die werk van hulle maats. 
 
Genoegsame ondersteuning moet aan leerders met leeragterstande in die uitvoering van 
skryftake gebied word. Skryfformate of -raamwerke kan ook help met die strukturering 
van leerders se gedagtes. Hierdie tegniek kan veral slaag wanneer paragrawe geskryf 
word. Die leerders kan byvoorbeeld die hoofidees wat hulle wil aanbied, lys en ’n titel 
daarvoor formuleer. Die hoofidees word dan verwerk tot onderwerpsinne vir paragrawe 
en ondersteunende sinne word bygevoeg (Lewis & Doorlag 2011:201). Ondersteuning 
tydens die uitvoeringsproses is ook belangrik. Gunning (2010:460-461) raai opvoeders 
aan om deurentyd en ondersteunend in die klaskamer rond te beweeg. Indien leerders 
egter nog steeds met sekere aspekte sukkel, kan die onvoltooide skryfstuk vir ’n tyd 
eenkant gelaat en later weer hervat word of hulle kan selfs ’n ander onderwerp aanpak. 
Kaarte kan gebruik word om leerders te help om idees vir skryfwerk te ontwikkel.  
 
Spesifieke strategieë kan aangewend word om die skryfproses in kleiner, verstaanbare 
en meer beheerbare eenhede in spesifieke skryfgenres op te breek. Die “CSPACE”-
strategie en die “TREE”-strategie word deur Lewis en Doorlag (2011:201) aanbeveel.Die 
akroniem “CSPACE” staan vir die volgende: C-Character; S-Setting; P-Problem or 
purpose; A-Action; C-Conclusion; E-Emotion). Die “TREE”-strategie word gebruik 
wanneer opstelle beplan word. “TREE” staan vir T- Topic. R-Reasons.  E-Examples. E- 
Ending. Deur middel van hierdie strategie kan leerders geleer word om hul skryfwerk stap 
vir stap aan die hand van die akronieme te voltooi.   
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3.3.4 Hersiening van die skryftaak 
 
Volgens Morrow (2014:291) moet die klem tydens hierdie fase geplaas word op die 
aanbring van wesenlike veranderinge in idees. Maniere kan ook gevind word om die 
skryftaak meer beskrywend of informatief te maak. Schmoker (2011:118) vestig die 
aandag as volg op die belangrikheid van die hersieningsfase van die skryfproses: 
“Students should routinely be asked to write several of their papers in at least two drafts, 
as the second draft is where we learn the craft of writing. As William Zinsser observes: 
The essence of writing is rewriting.” Joubert et al. (2010:151) meen dat die belangrikheid 
van hierdie stap nie onderbeklemtoon mag word nie en stem saam met Schmoker dat die 
hersieningsfase die werklike leerproses verteenwoordig. Volgens Mercer et al. 
(2011:368) word hierdie stap aangewend om die inhoud van die skryftaak te herlees en 
veranderinge te maak deur woorde en sinne by te voeg, te vervang, weg te laat en die 
teks rond te skuif. Die waarde van die hersieningsproses is onbetwisbaar. Lenski en 
Verbruggen (2010:18) wys daarop dat leerders wat gereeld geleenthede kry om te skryf 
en hulle skryfstukke saam met hulle maats hersien, se skryfwerk verbetering toon ten 
opsigte van selfvertroue, diepte, gehoor en taal. 
 
Volgens Gunning (2010:461) beteken werklike hersiening om vars te kyk na wat leerders 
geskryf het. ’n Paar voorbeelde van vrae wat leerders tydens hierdie proses aan hulself 
kan vra, is die volgende: Wat probeer ek hier oordra? Het ek gesê wat ek wou sê? Is my 
skryfwerk verstaanbaar? Ralfe (in Ferreira, 2009:159) verduidelik verder dat die doel van 
hersiening is om idees in die skryfwerk te verbeter ten einde dit vir ’n leser duidelik en 
interessant te maak. Die leerder lees deur die eerste skryfpoging, organiseer die feite en 
maak die foute reg. Daar is verskeie aspekte in die skryfstuk wat hersien moet word, soos 
die inhoud, sinsorde, sinstruktuur, punktuasie, die wyse waarop idees uitgedruk word, 
woordeskat, spelwyse, leesbaarheid en verstaanbaarheid. Soos leerders hersien, kan 
hulle fokus op die skryf van interessante inleidings en seker maak dat hulle voldoende 
besonderhede ingesluit het. Opvoeders kan ’n hersieningskontrolelys opstel en dan 
taalelemente byvoeg soos dit aangeleer word (sien ook Gunning, 2010:461). Swak 
leesbegripvaardighede, beperkte kennis van evalueringskriteria vir hersiening en 
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onvermoë as gevolg van onkunde kan egter dit moeilik vir die milieu-geremde leerder 
maak om geїdentifiseerde foute reg te stel. 
 
Dit is dus baie belangrik dat opvoeders hulp moet verleen aan die milieu-geremde 
leerders tydens die uitvoering van die hersieningsproses. Hierdie leerders moet gewys 
word hoe om besonderhede by te voeg of weg te laat, sinne te herskryf asook om woorde 
en sinne rond te skuif en te verander. Dit is ’n interaktiewe proses met die fokus op 
persoonlike kontak en leerderdeelname. Daar moet egter slegs op een of twee 
sleutelaspekte waarby die hele klas baat sal vind, gefokus word. As leerders byvoorbeeld 
nie genoeg besonderhede in hulle skryftake invoeg nie, moet hulle daarmee gehelp word. 
Leerders moet ook aangemoedig word om hul skryftaak na hersiening te herlees om 
seker te maak dat die hersiene weergawe ’n verbetering van die oorspronklike skryfstuk 
is (Gunning, 2010:462). Wyse et al. (2010:133) beveel ook aan dat hersiening in 
samewerking met ander leerders uitgevoer moet word. Dit mag beteken dat een leerder 
(die skrywer) ’n konsep ván ’n stuk aan ’n ander leerder (die hersiener) voorlees. Die 
hersiener vertel die skrywer waarvan hy/sy gehou het en voorsien dan terugvoering ten 
opsigte van geselekteerde areas. Die skrywer besluit dan of hy/sy hierdie terugvoering 
tydens die hersieningsproses van die skryfstuk gaan gebruik. 
 
3.3.5 Redigering van die skryftaak 
 
Die redigering van die skryftaak sluit ten nouste aan by die hersieningsproses. Gunning 
(2010:463) noem dat hierdie proses daarop gemik is om regstellings in ’n geskrewe stuk 
te maak. Die belangrikheid en waarde daarvan moet aan die leerders verduidelik word. 
Joubert et al. (2010:154) belemtoon dat die leerders gelei behoort te word om die proses 
van redigering en korrigering in die regte lig te beskou. Dit moenie gesien word as ’n 
geleentheid om fout te vind nie, maar om die leerders se skryfwerk te verbeter. Daar moet 
gekonsentreer word op konstruktiewe terugvoering en nie op aftakeling, beledigings en 
negatiewe kritiek nie. Die idee is nie om die leerder te ontmoedig nie, maar om foute stap 
vir stap deur te werk en reg te stel. 
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Joubert et al. (2010:154) word soos volg aangehaal oor die plek van proeflees en 
redigering in die hersieningsproses:  
 
“Although proofreading and editing generally occur after all of the 
author’s ideas are in place and the revision process is complete, it is 
part of a recursive process and can occur at any time during writing.  
But, it is at the final stage of writing that grammar, spelling and 
punctuation get the writer’s careful attention.” 
    
Ralfe (in Ferreira, 2009:159; Joubert et al., 2010:152) sê ook dat die eerste stap in die 
hersienings- en redigeringsproses moet wees dat die leerder sy of haar eie werk moet 
lees en dat hy/sy die foute met betrekking tot taal, spelling en paragraafbou self moet 
regmaak. Hoofletters en sinstruktuur kan met die hulp van die opvoeder en of ander 
leerders hersien word. Verder is dit belangrik dat die skryfstuk woord vir woord 
geproeflees moet word. Alle foute moet verbeter word en indien nodig, moet 
woordeboeke, konferensies tussen opvoeder en leerder, of ’n mini-les gebruik word om 
vaardighede waarmee leerders sukkel te verbeter (Mercer et al., 2011:368).  
 
Verder stel Joubert et al. (2010:152-153) voor dat maatreëls soos (bv. ’n kontrole- of 
aftiklys) ingespan kan word om die leerder te help om sy of haar eie foute raak te sien en 
reg te stel. Die volgende vrae kan tydens die selfredigeringsproses gevra word: Verstaan 
ek wat ek geskryf het? Het ek woorde uitgelaat? Moes ek sinne skuif of omruil? Is my 
skrif leesbaar? Het ek punte en kommas gebruik? Het ek seker gemaak van die spelling 
van woorde? Het ek hoofletters aan die begin van ’n sin, name, plekke, dae en maande 
gebruik?  
 
’n Ander strategie wat tydens die redigeringsproses gebruik word om leerders se 
skryfwerk te verbeter, kan leerders van vrae voorsien om spesifieke foute te identifiseer. 
Bos en Vaughn (in Gunning, 2010:464) beveel die “SCOPE”-strategie aan: 
 
S: Spelling: Is the spelling correct? 
C: Capitalization: Are the first words of sentences, proper names and  
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 proper nouns capitalized? 
O: Order of words: Are the words in the right order? 
P: Does each sentence end with a period, question mark, or exclamation 
 mark? Are commas and apostrophes placed where needed? 
E: Express complete thought: Is each sentence complete? Does each 
 sentence have a subject and a predicate?  
 
Om skryfwerk vanaf die hoogste vlak van vaardighede (inhoudsaspek) na die laagste vlak 
van vaardighede (handskrifaspek) te verbeter, beveel Gunning (2010:145) aan dat die 
volgende areas soos volg geassesseer word: 
 
 Idees: Het die storie ’n hoofidee of tema? Hoe goed is die hoofidee of tema 
ontwikkel? 
 Organisasie: Hoe goed is die stuk georganiseer? 
 Uitdrukkingsvermoë: Hoe is die skriftelike uitdrukkingsvermoë van die leerder? 
 Vloeiendheid: Hoe goed is die sinne gestruktureer? Is daar ’n verskeidenheid 
sinstipes? Is die sinne goed ontwikkel? 
 Woordkeuse: Is daar ’n verskeidenheid woorde wat gebruik is? Word die 
woorde korrek gebruik? Is daar ’n poging om taal op ’n verbeeldingryke wyse te 
gebruik? 
 Konvensies: Is die korrekte styl gebruik? Is die gebruik van hoofletters, 
punktuasie en spelling korrek? 
 Handskrif: Is die handskrif leesbaar? Is die letters korrek gevorm? Is die 
spasiëring tussen letters korrek?  
 
‘n Redigeringskontrolelys kan ook nuttig wees om leerders se werk te verbeter. Gunning 
(2010:464) stel ’n redigeringskontrolelys voor wat die volgende vrae insluit:  
 
 Is die skryfstuk duidelik? 
 Is al die sinne volledig? 
 Is die eerste woord van elke sin ’n hoofletter?   
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 Is die name van mense en plekke met hoofletters geskryf? 
 Is alle woorde korrek gespel?  
 
Om onsekerheid uit die weg te ruim, kan afskrifte van toepaslike spel- en grammatikareëls 
aan leerders voorsien word. Dit sal opvoeders help met die nasien van opdragte en 
leerders help om hul eie foute te verstaan en reg te stel (Wessels 2010:230). Volgens 
Joubert et al. (2010:153-154) kan hierdie reëls in die vorm van ’n aftiklys by opdragte 
aangeheg en aangepas word om minder vaardige leerders te akkommodeer of om op 
sekere aspekte in ’n bepaalde skryfstuk te konsentreer. Die opvoeder kan ook in hierdie 
redigering- en terugvoersessies kontrolelyste aan die leerders voorsien vir selfredigering. 
Dit sal die leerders help om op ’n gestruktureerde manier te lees, te toets en terugvoering 
te gee. 
 
Besprekings van foute en terugvoering deur klasmaats kan ook as redigeringstrategieë 
dien. Gunning (2010:463) noem dat wanneer leerders se foute geanaliseer word, moet 
hul foute bespreek word sodat gepaste onderrigstrategieë vir daardie spesifieke foute 
geїdentifiseer en geïmplementeer kan word. Ralfe (in Ferreira, 2009:159) stel voor dat 
indien foute wydverspreid en aanhoudend voorkom, dit gebruik kan word as inhoud vir 
grammatikalesse. Terugvoering kan gebruik word as ’n geleentheid vir maats om mekaar 
te help om idees uit te bou, by te voeg of aan te pas. Hierdie terugvoering kan mondelings 
of skriftelik geskied (Joubert et al., 2010:153). Gregory en Kuzmich (2005:98) noem dat 
die voordeel van klasmaatredigering daarin lê dat leerders deurlopende terugvoering 
ontvang oor die gehalte van idees, woordeskat en konvensies wat hulle in hul skryfwerk 
gebruik het. Dit help die skrywer om te dink oor die skryfproses en sy/haar werk reg te 
stel of aan te pas voordat die finale weergawe geskryf word. Indien leerders die volgorde 
van letters in woorde verkeerd skryf, moet hulle die deel stadig en versigtig lees, presies 
soos dit geskryf is. As leerders byvoorbeeld die einde weggelaat het, moet hulle aandag 
op die slotgedeelte gevestig word sodat dit reggestel kan word. Indien die leerders 
lettergrepe weggelaat het, moet hulle die lettergrepe uitspreek en regmaak. Leerders mag 
ook enige woorde omkring wat hulle voel nie korrek gespel is nie (Gunning, 2010:463). Li 
en Edwards (2010:113,114) gaan verder van die standpunt uit dat terugvoering 
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noodsaaklik is vir die verbetering van leerders se skryfwerk en die kontrolering van hul 
ontwikkeling. Dit kan kommentaar op leerders se skryfstukke insluit en ook die uitvoering 
van opvoeder-leerderkonferensies. Dit kan die leerder help om te verstaan dat die 
opvoeder op ’n individu reageer, eerder as op ’n skryfstuk en dit help die leerder verder 
om te verstaan dat sy/haar skryfwerk ’n doel en ’n gehoor het. Li en Edwards (2010:113-
114) sê verder dat ’n lys van nuttige opvoederterugvoering die volgende kan insluit: die 
versoek vir meer inligting en die verskaffing van aanmoedigende kommentaar. 
Kommenaar kan ook gelewer word op taal en meganika. Terugvoering moet nie net tot 
grammatika beperk word nie nie, maar ook meer inligting oor inhoud verskaf. Positiewe 
terugvoering van opvoeders lei tot meer en verbeterde hersiening en dit help leerders om 
hul skryfwerk op ’n kritiese manier in oënskou neem.  
 
Die opvoeder moet ook soms spesifieke aspekte tydens ’n redigeringsessie uitlig. 
Leerders kan byvoorbeeld gevra word om in ’n bepaalde sessie veral aandag aan die 
gebruik van “slim woorde” en/of korrekte spelling te gee (Joubert et al., 2010:153). 
Leerders moet gelei word om strategieë te gebruik wat hulle kan help om hul eie werk te 
proeflees (Ralfe in Ferreira, 2009:159). As deel van die hersienings- en redigeringsproses 
moet leerders toegelaat word om hul skryfstukke hardop vir hulself voor te lees. Die 
voordeel hiervan is dat hulle dan meer in staat is om verkeerde uitdrukkings, ontbrekende 
woorde en ander probleme of foute te identifiseer. Om hardop te lees, is ook ’n effektiewe 
manier waarop maatredigering gedoen kan word. Een leerder lees ’n ander se skryfstuk 
hardop voor sodat hy of sy fout(e) kan identifiseer en regstellings kan maak. Lenski en 
Verbruggen (2010:29) voeg hierby dat samewerking met maats op hierdie stadium van 
die skryfproses ’n bydrae tot die leerders se taalvermoë kan maak. Soos leerders 
woordeskat, spel, taal en ander skryffoute regstel en beter maniere vind om hulle idees 
uit te druk, kan opvoeders hulp verskaf deur die grammatika waarmee leerders sukkel te 
verduidelik. Opvoeders kan ook van gefokusde onderrig gebruik maak en meer gepaste 
alternatiewe voorstel. 
  
Leerders moet reeds van vroeg af aan eenvoudige proefleestegnieke en die 
gepaardgaande redigeringstekens bekend gestel word. Hulle moet ook aangemoedig 
word om dit te gebruik wanneer hulle gevra word om ’n maat se werk te proeflees. Hierdie 
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redigeringstekens kan op ’n plakkaat aangebring word en teen die klaskamermuur 
opgesit word sodat die leerders dit maklik kan sien en toepas (Joubert et al., 2010:154). 
Dit kan ook in leerders se werkboeke aangebring word sodat hulle dit kan raadpleeg 
wanneer hulle dit benodig.  
 
3.3.6 Publikasie van die skryftaak 
 
Eenstemmigheid bestaan onder navorsers oor die belangrike rol wat die publikasie van 
skryftake kan speel. Vir Wessels (2010:230) is dit uiters belangrik dat leerders so ver 
moontlik hulle skryfwerk vir ’n gehoor toeganklik moet maak, terwyl Gunning (2010:464) 
daarop wys dat die publikasie van skryfwerk die deel van die skryfproses is waar leerders 
hul skryfwerk op ’n manier kan deel. Ralfe (in Ferreira, 2009:159) is daarvan oortuig dat 
alle skryfwerk ’n wyer gehoor as net die opvoeder en mede-leerders verdien − veral as 
die leerders met moeite deur die proses gegaan het en trots is op hul finale produk. Die 
publikasie van skryfstukke bied baie voordele vir leerders. Ralfe (in Ferreira, 2009:159) 
meen dat dit aan jong skrywers bevestiging gee dat hulle goeie kwaliteit werk lewer wat 
mag lei tot verbeterde motivering. Verder gee dit aan jong skrywers outentieke redes om 
te skryf en dit oorreed hulle om die publikasieproses te volg wat gesirkuleer kan word en 
aantoon dat die skryfstukke wel hulle eie werk is. Morrow (2014:313) voeg by dat wanneer 
leerders weet dat hulle werk gepubliseer word, word dit spesiaal, veral as hulle weet dat 
hulle vir outentieke doelwitte skryf.  
 
Daar is heelwat maniere om goeie skryfwerk vir ’n groter gehoor deur middel van 
publikasie bekend te stel. Wessels (2010:230); Mercer et al. (2011:368); Morrow 
(2014:313) stel die volgende wyses voor om skryftake ten toon te stel: 
 
 Goeie skryfstukke van leerders kan in boeke, tydskrifte of koerante gepubliseer 
word; 
 Geskrewe take kan op mooi gekleurde papier geplak en teen die muur 
aangebring word vir almal om te sien. ’n Klerehanger van draad waaraan 
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voltooide skryfstukke vasgemaak is, kan teen ’n venster of aan die plafon van 
die klaskamer gehang word; 
 ‘n Boek kan as ’n klas- of groepprojek uit voltooide skryfstukke saamgestel word. 
Die boeke word dan in die klasbiblioteek of geletterdheidsentrum geplaas sodat 
ander leerders dit kan lees; 
 Skryftake kan in ’n klas- of skoolkoerant gepubliseer word; 
 Dit kan ook elektronies deur digitale storieprogramme of ander 
internetwebwerwe of deur woordprosesseringsprogramme gebruik word; 
 Rolspel, rolprente, deur stories aan klasmaats te vertel en die aanbieding van 
’n storie in ’n poppespel. 
 
Joubert et al. (2010:155) stel ook verskeie ander maniere voor om leerders se werk te 
publiseer. Leerders se briewe kan in koeverte geplaas, geadresseer en gepos word. 
Gediggies kan in ’n bloemlesing saamgebind word en in die leeshoekie geplaas word 
sodat almal dit kan lees. Stories, raaisels en strokiesverhale kan op soortgelyke wyse 
gebind word, terwyl leerders die geleentheid gebied word om saam aan ’n klaskoerant te 
werk. Dit kan ’n verskeidenheid skryfstukke en tekeninge insluit. Ander 
publikasiegeleenthede wat benut kan word, is die invul van kompetisievorms, die ontwerp 
van verjaardag-/moedersdagkaartjies en groetekaartjies, die skryf van woorde vir liedjies, 
die skryf van toneelstukkies en die samestelling van ’n resepteboek. Een van die 
maklikste maniere om leerders se werk te publiseer is om ’n skryfmuur in die klaskamer 
te skep waarteen voltooide skryfstukke aangebring word. Die internet kan ook gebruik 
word om werk te publiseer of leerders mag selfs hulle eie webwerf skep (Ralfe in Ferreira, 
2009:159).  
 
Terugvoering is ook ’n belangrike komponent van publikasie. Gunning (2010:465) wys 
daarop dat daar sonder terugvoering geen manier is waarop die skrywer weet of sy werk 
deur die gehoor verstaan en geniet is nie. Terugvoering is ook ’n bewys dat skryfwerk 
deur ander gelees word en dat skrywers sien watter dele van hulle skryfstukke die meeste 
reaksie uitlok en watter dele verder verduidelik of uitgebrei moet word. 
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3.4  ONDERRIGSTRATEGIEË OM SKRYFVAARDIGHEDE TE VERBETER 
 
Daar is min twyfel dat onderrigstrategieë vir milieu-geremde leerders in pas moet wees 
met die uitdagings wat skryf as moeilike, komplekse en veeleisende vaardigheid stel. In 
die volgende paragrawe word algemene sowel as spesifieke onderrigstrategieë bespreek 
wat kan bydra om hierdie tergende kwessie hok te slaan.  
 
Volgens Woolfolk (2013:522) is daar riglyne wat noodsaaklik is om effektiewe 
onderrigpraktyke te verseker. Grafiese organiseerders, die gebruik van praktiese, 
konkrete voorbeelde en die versigtige organisering van lesse is belangrik. Lesse met 
moeilike inhoude moet versigtig beplan word en helder verduidelikings moet verskaf 
word. Die opvoeder moet voorts entoesiasme vir sy vak en die dag se les toon.  
 
’n Verdere belangrike aspek wat leerderprestasie kan verbeter, het te make met 
opvoederverwagtinge. Hierdie aspek is reeds in Hoofstuk 2 bespreek. Volgens Woolfolk 
(2013:540) moet die negatiewe gevolge van lae opvoederverwagtinge vermy word. 
Inligting oor leerders uit toetse, kummulatiewe lêers en ander leerders moet versigtig 
gebruik word, aangesien dit kan lei tot vooropgestelde idees ten opsigte van leerders. 
Opvoeders moet buigsaam wees in die groepering van leerders en daar moet uitdagings 
sowel as ondersteuning aan hulle gebied word. Terugvoering aan laagpresterende 
leerders gedurende klasbesprekings en die ferm evaluering van dissiplinêre prosedures 
is ook belangrik. ’n Opvoeder moet opreg met alle leerders praat en sê dat hy glo dat 
hulle in staat is om te leer. Alle leerders moet by leertake ingesluit word en opvoeders 
moet hul eie nie-verbale gedrag moniteer. 
 
Wyse et al. (2010:131) sê ook dat bekwame geletterdheidsopvoeders die skryfprosesse 
moet fasiliteer deur ’n voorspelbare skryfroetine op te stel waaraan leerders alleen of 
gesamentlik moet beplan. Dit behels die skryf van ’n eerste konsep, hersiening en 
redigerring. Vir leerders met akademiese leerprobleme beveel Kame’enui en Simmons 
(in Mercer et al., 2011:369) ’n vaardigheidsgebaseerde  benadering aan waarin basiese 
skryfvaardighede sistematies deur middel van gevorderde oefeninge ontwikkel word. In 
hierdie benadering val die onderrigklem op skryf- en redigeringsvaardighede. Dus leer 
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die leerder om terug te val op bestaande skryfvaardighede wanneer meer komplekse 
skryfwerk beplan word. Hiermee saam beveel Graham en Harris (in Mercer et al., 
2011:369) tien onderrigstrategieë aan vir die ontwikkeling van ’n effektiewe skryfprogram. 
Hulle dui aan dat opvoeders:  
 
 Genoeg tyd vir skryfonderrig moet voorsien, want leerders kan slegs 
skryfvaardighede bemeester deur te skryf;  
 Leerders moet aan verskillende skryftake blootgestel word wat gestruktureerde, 
probleemoplossende situasies en aktiwiteite (wat selfgekose en ekspressiewe 
skryfwerk verteenwoordig) insluit; 
 ’n Sosiale klimaat moet skep wat bevorderlik is vir skryfontwikkeling. Binne 
hierdie klimaat moet ’n samehorigheidsgevoel ontwikkel word waarin 
leerderdeelname en samewerking bevorder word;   
 Skryf met ander akademiese vakke moet ïntegreer en assesseer om sodoende 
meer geleentheid vir korrekte skryfwyses te voorsien; 
 Leerders in die skryfproses moet ondersteun. Leerders kan taaktoepaslike en 
metakognitiewe strategieë (soos self-onderrig) geleer word; 
 Skryfvaardighede moet outomatiseer deur gereeld direkte onderrig te verskaf. 
Help leerders om eksplisiete kennis oor die eienskappe van goeie skryfwerk te 
ontwikkel; 
 Leerders moet ondersteun word om die nodige vaardighede vir meer 
gesofistikeerde skryfprosesse te ontwikkel; 
 Leerders moet rig om spesifieke doelwitte met betrekking tot die verbetering van 
hulle skryfwerk te ontwikkel;  
 Onderrigpraktyke moet vermy wat nie leerders se skryfprestasie verbeter nie. 
Opvoeders moet spesifieke, verduidelikende terugvoering gee oor slegs een of 
twee tipes foute wat gereeld gemaak word.   
 
Volgens Graham, Harris en Larsen (in Mercer et al., 2011:369-370) is voorbeelde van die 
ontwikkeling van effektiewe skryfonderrig wat toegepas kan word op leerders met 
agterstande, onder meer, die modellering van die skryfproses, ’n positiewe ingesteldheid 
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teenoor skryf, daaglikse skryfwerk oor verskeie onderwerpe vir verskillende gehore, 
gereelde opvoeder-leerderkonferensies, koöperatiewe reëlings waar leerders mekaar 
help en beplan, terugvoering gee, hersien, redigeer en aanmoedig om te publiseer. Van 
hierdie aspekte is reeds in hierdie studie bespreek.  
 
In die voorafgaande paragrawe is ’n paar algemene onderrigstrategieë beskryf wat 
gebruik kan word om skryfvaardighede aan milieu-geremde leerders te onderrig. Met 
behulp van die veelvoudige ervaringe wat eksplisiet geonderrig, gemodelleer en deur die 
opvoeder verskaf word, insluitende geleide skryf, gedeelde skryf, interaktiewe skryf en 
onafhanklike skryf, sal leerders goeie skrywers word (Morrow, 2014:287). Voorbeelde 
van sulke strategieë sluit in eksplisiete en steieronderrig, begeleide en gedeelde skryf, 
skrywerwerkwinkels en -konferensies. Hierdie strategieë sluit in selfregulerende aksies 
om skryfvaardighede te verbeter, asook skryfwerk in verskillende genres. Die wyse 
waarop hierdie strategieë gebruik kan word om skryfvaardighede te onderrig, word in die 
volgende paragrawe bespreek.  
 
3.4.1 Steieronderrig  
 
Steieronderrig ofte wel “scaffolding” kan veral van toepassing gemaak word op die 
verwerwing van skryfvaardighede in verskillende genres. Dit kan as ’n nuttige 
onderrigstrategie gebruik word om die skryfvaardighede van milieu-geremde leerders te 
verbeter. Steieronderrig word deur Donald et al. (2010:87) as ’n proses beskou 
waarvolgens leerders ondersteuning deur middel van sleutelkennisstrukture en 
leerstrategieë in die leerproses ontvang. Kundige mense voorsien kognitiewe en sosiale 
ondersteuning (Makoena & Materechera in Taole, 2015:43). Die rol van die opvoeder is 
om steiers te bou vir verduidelikings en dit kan beskryf word as ’n soort kognitiewe 
klimraam wat deur opvoeders saam met hulle leerders gebou word. Die fasilitering van 
die proses is belangrik en opvoeders moet leiding hierin verskaf. Volgens Makoena en 
Materechera (in Taole, 2015:43) moet opvoedergerigte tegnieke in die vroeë fase − 
wanneer nuwe kennis of vaardighede onderrig word − toegepas word. Killen (2015:48) 
sê dat nadat genoeg hulp verleen is, hulp geleidelik onttrek moet word sodat leerders in 
staat kan wees om onafhanklik te werk. Met betrekking tot hulpverlening tydens die 
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ontwikkeling van skryfvaardighede, is dit belangrik dat hulp oor spesifieke aspekte van 
skryf aangebied moet word. Woolfolk (2013:63) dui in die verband aan dat wanneer 
leerders nuwe take of onderwerpe begin, moet voorbeelde, leidrade, hulp met aspekte 
soos sinskonstruksie en terugvoering gegee word. Soos die leerders se selfvertroue 
groei, moet minder ondersteuning aan hulle gebied word en moet meer geleenthede aan 
hulle gegee word om onafhanklik te werk. 
 
Volgens Hugo en Lenyai, Coltman, Place en Thornhill (2013:149) is hierdie metode gemik 
op ondersteuning en moet dit fyn aangepas word by leerders se behoeftes en taalvlakke. 
In haar navorsing oor steieronderrig as skryfonderrigmetode noem Wessels (2010:208) 
dat steieronderrig in agt vlakke van kennis ingedeel kan word. Op vlak 8 is dit belangrik 
vir leerders om te weet hoe om opstelle en kort stories te konstrueer en hoe om dit te 
skryf. Op vlak 7 moet leerders weet hoe om paragrawe te konstrueer en dit te skryf. Vlak 
6 gaan daaroor om besonderhede by die uitleg by te voeg, terwyl vlak 5 die uitbreiding 
van paragrawe behels. Op vlak 4 word sinne uitgebrei en op vlak 3 word leerders geleer 
hoe om sinne te voltooi, terwyl vlak 2 op transkripsies fokus. Kennis oor die betekenis 
van letters, woorde en skryfstukke word op vlak 1 geëvalueer. 
 
Navorsers het al verskeie kere tot die gevolgtrekking gekom dat leerders met 
leerprobleme en leeragterstande eksplisiete stap vir stap-onderrig benodig om in hul 
individuele leerbehoeftes te voorsien. So byvoorbeeld is Landsberg et al. (2011:82) van 
mening dat steieronderrig ’n raamwerk voorsien waarvolgens riglyne verskaf word om ’n 
skryftaak stap vir stap te voltooi. Hierdie skrywers is van mening dat die inhoud eerstens 
verduidelik moet word. Daarna word die gebruik van paragrawe verduidelik en laastens 
die afsluiting of slot van die spesifieke soort skryftaak. Die uiteindelike doel is om duidelik 
te skryf sodat skryfwerk samehangend en akkuraat kan wees (Wessels, 2010:208). Nel 
et al. (2013:31) wys egter daarop dat dit nie slegs die direkte onderrig of die verbale 
verplasing van inligting beteken nie. Kommunikasie en om seker te maak dat leerders 
verstaan, moet steeds die belangrikste element van hierdie modelleringsaksie wees. 
Graham en Harris (2005:23) meen om maksimum effektiwiteit te verseker, moet hierdie 
steieronderrig as strategie leerders se unieke behoeftes aanspreek, in plaas van ’n “one-
size-fits-all-approach” wat nog steeds vandag in baie klaskamers voorkom. 
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’n Antieke Chinese spreekwoord “When I hear I forget. I see and remember. I do and I 
understand” beklemtoon dat aktiewe betrokkenheid by skryf noodsaaklik is om 
skryfvaardig te word (Graham & Harris, 2005: 24). Hierdie skrywers is dit eens dat enige 
strategie wat ten doel het om verbeterde skryfvaardighede te verseker, eers vooraf deur 
die opvoeders verduidelik en gemodelleer moet word voor dit deur die leerders ingeoefen 
word. Wanneer ’n strategie soos steieronderrig deur opvoeders gebruik word, kan kaarte 
en ander hulpmiddels gebruik word om leerders te help om die stappe van die strategie 
te onthou. Uitgebreide terugvoer en ondersteuning moet voorsien word terwyl die leerders 
oefen om die strategie te gebruik. Onderrig moet eerder op kriteria gebaseer wees as op 
tyd en leerders moet prosedures geleer word om hulle te help om die gebruik van die 
strategie beter te reguleer. Leerstruikelblokke wat met die leerstrategie inmeng, moet 
deur middel van gepaste onderrigstrategieë hokgeslaan word. 
 
Om agterstande in te haal, word leerders aangemoedig word om mekaar te help om 
sodoende soveel moontlik foute uit te skakel voordat die opvoeder die sinne lees. 
Leerders vorm op hierdie manier ’n leesgehoor en dit gee aan hulle die geleentheid om 
interessante en sinne wat korrek verbind is, te skryf. Sodra sinne met woorde 
gekonstrueer is en hulle maats of groeplede dit gelees het, moet die leerders dit oorskryf. 
Die veranderde sinne mag binne en buite die klaskamer ten toon gestel word. Volgens 
Wessels (2010:209) is dit belangrik dat leerders in staat sal wees om sinne oor te skryf, 
want hierdie transkribering verskaf die laer vlakke van steieronderrig en berei leerders 
voor vir verdere skryfaktiwteite. Ander voorbeelde van oorskryfaktiwiteite is om gedagtes 
te dikteer en dit dan oor te skryf en om ongestruktureerde sinne te orden en dit in 
paragrawe wat sin maak, te rangskik.  
 
Steieronderrig kan ook gebruik word om leerders te help om paragraafstruktuur uit te bou 
en te verbeter. Deur gebruik te maak van steieronderrig kan leerders se woordeskat en 
kennis van ’n onderwerp verbeter word en kan die vermoë om kort, samehangende 
paragrawe en stories te skryf, bevorder word (Wessels, 2010: 214). Die opvoeder moet 
deurentyd leiding en ondersteuning verskaf. Nel et al. (2013:31) verwys na hierdie 
belangrike afdeling van die proses en sê dat opvoeders seker moet maak dat leerders 
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begrip bemeester en dat hulle kennis internaliseer. Daarna verminder die opvoeder 
geleidelik die hoeveelheid inligting wat hy gee. ’n Kernpunt van hierdie aspek van die 
proses is dat leerders aktief betrokke moet wees en dat hulle voorkennis en ervaringe 
verbind moet word met nuwe kennis en ervaring.   
 
3.4.2 Eksplisiete onderrig  
 
Ekplisiete onderrig word ook onderwysgerigte, direkte of aktiewe onderrig genoem (Lewis 
& Doorlag, 2011:93; Woolfolk, 2013:519, Killen, 2015:136). Killen (2015:47) is van 
mening dat dit ’n algemene wanopvatting ten opsigte van die konstruktivistiese paradigma 
is dat opvoeders nooit enige iets direk aan hulle leerders mag onderrig nie. Direkte 
verduidelikings kan net wees wat nodig vir leerders is om dieper betekenis te konstrueer. 
Die voordele van direkte onderrig word in die literatuur belig. Li en Edwards (2010:137) 
sê dat direkte onderrig in vakareastrategieë getoon het dat dit vir alle leerders suskesvol 
kan wees. Lewis en Doorlag (2011:93) voer aan dat veral leerders met geringe 
leeragterstande en dié wat die risiko loop om swak te presteer, direkte of eksplisiete 
onderrig benodig. Morrow (2014:334) beklemtoon dat eksplisiete onderrig en leiding veral 
nodig is wanneer nuwe materiaal aangebied word en dat hierdie strategie geleidelik op 
die agtergrond geskuif moet word soos die leerder begin om die nuwe konsep te 
bemeester en take onafhanklik uit te voer. Die geleidelike onttrekking van 
verantwoordelikheid, tesame met die bemeestering van take en die verbetering van die 
leerder se selfbeeld, bou motivering.  
 
Direkte onderrig kan vir spesifieke geïdentifiseerde probleemareas in skryfonderrig 
aangewend word. Volgens Morrow (2014:287) kan direkte onderrig ook in die vorm van 
mini-lesse oor ’n bepaalde aspek uitgevoer word. Dit moet egter motiverend, outentiek 
en relevant wees. Ondersteuning aan leerders tydens hierdie proses is belangrik. 
Volgens Morsink en Lenk (in Lewis & Doorlag, 2011:93) is direkte onderrig effektief 
wanneer gerigte ondersteuning plaasvind, effektiewe terugvoer gegee word, 
leerversterking plaasvind en individuele verskille tydens onderrig geakkommodeer word. 
Lenski en Verbruggen (2010:18) maak die aanname dat direkte onderrig meer voordelig 
is as wanneer leerders slegs geleenthede kry om te skryf. Wanneer milieu-geremde 
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leerders onderrig word, moet die direkte onderrigstrategie vooraf goed beplan word. 
Lewis en Doorlag (2011:93-95) wys daarop dat verskeie beginsels van onderrig in 
gedagte gehou moet word wanneer opvoeders leerders wat stadig leer, onderrig. ’n 
Geïdentifiseerde leertaak moet eers duidelik verwoord word en daarna moet die taak in 
subkomponente verdeel word. Daana doen leerders begeleide oefeninge (saam met die 
opvoeder) waarna hulle die leerinhoud onafhanklik inoefen. Die leerders word daarvan 
bewus gemaak dat die verskillende subkomponete van die leertaak akkuraat en vinning 
uitgevoer moet word.  
 
Direkte onderrig bied ook voordele ten opsigte van die handhawing van goeie 
klaskamerbestuur en dissipline. Woolfolk (2013:520) noem dat direkte onderrig lei tot 
effektiewe klaskamerbestuur en ’n afname in die voorkoms van onderbrekende gedrag. 
Dit skep die geleentheid vir die opvoeder om sterk akademiese fokus te behou. 
Opvoeders kan die beskikbare onderrigtyd gebruik om leerders se leeraktiwiteite te 
inisieer en te fasiliteer. Goeie leervordering word verseker deur toepaslike aktiwiteite te 
kies, die duidelike aanbieding van vakinhoudinligting en die voorsiening van effektiewe 
hulp deur middel van remediërende onderrig. Killen (2015:137-138) voeg by dat direkte 
onderrig ’n doeltreffende manier voorsien om leerders aan ’n nuwe area bekend te stel. 
Die beheer en struktuur wat direkte onderrig karakteriseer, kan op ’n interessante, warm, 
besorgde en buigsame maniere bereik word sodat ’n positiewe klaskamerklimaat 
gevestig kan word en leerders die leerproses kan geniet. Direkte onderrig is een van die 
mees effektiewe maniere om konsepte en vaardighede aan laagpresterende leerders te 
onderrig. Dit skep ’n omgewing waarin leerders wat skaam, onkundig of sonder 
selfvertroue is, nie gedwing word om deel te neem nie.  
 
3.4.3 Begeleide en gedeelde skryf  
 
Net soos leerders baat vind by gestruktureerde leiding in lees, doen hulle ook beter 
wanneer hulle leiding kry met skryf (Gunning 2010:465). Gregory en Kuzmich (2005:99) 
sê dat begeleide skryf met die hele klas kan plaasvind, alleen of in kleiner groepe. Die 
opvoeder lei die proses en ontlok reaksies soos die skrywer se denke, gepaste 
woordeskatkeuses, volgorde en konvensies. Volgens Wessels (2010:211-212) het 
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begeleide skryf ten doel om sinne en paragrawe uit te brei. Wanneer ’n begeleide 
paragraaf byvoorbeeld geskryf word, (vlak 5), kies leerders ’n illustrasie uit ’n boek. Aan 
die hand van die illustrasie gee die opvoeder onvoltooide sinne wat die leerders moet 
voltooi. Om die sinne uit te brei word eenvoudige hoe-, waar- en -waaromvrae deur die 
opvoeder gevra waarop leerders dan moet antwoord. Leerders word begelei om 
voornaamwoorde, byvoeglike naamwoorde en bywoorde by te voeg om sinne uit te brei. 
Paragrawe uit koerante of boeke kan ook gebruik word vir sinsuitbreiding.  
 
Leerders word op grond van hulle lees- en skryfvlak gegroepeer. Skryfvlak word bepaal 
deur byvoorbeeld skryfstukke of portefeule-bewysstukke te ontleed. Die onderrig vind dan 
in groepsverband plaas. Volgens Davis, Jackson en Johnson (in Gunning, 2010:465) is 
begeleide skryfwerk gemik op die verbetering van leerders se spesifieke skryfbehoeftes. 
Om verdere leiding aan leerders te bied, kan skryframe ook aan hulle verskaf word. Dit 
mag lesvoorbereiding vergemaklik en probleemareas makliker uitlig. Vir Lenski en 
Verbruggen (2010:13) lê die waarde van die gebruik van skryframe, die interaktiewe 
gebruik van woordeskatwoorde en eksplisiete instruksies om woordeskat te gebruik, 
daarin dat dit tot leerders se gebruik van geteikende woorde in opstelle bydra. Hugo et 
al. (2013:150) som op deur te verklaar dat dit duidelik is dat hierdie strategie opvoeders 
sal toelaat om die leerders te ondersteun deur hulle aan te moedig om hulle kennis, 
vaardighede en strategieë gedurende skryfaktiwiteite toe te pas en uit te brei.  
 
Modellering kan ook as ’n begeleidende strategie gebruik word. Die opvoeder skryf 
byvoorbeeld ’n interessante insident neer wat plaasgevind het toe hy/sy so oud soos die 
leerders was. Die leerders voeg inligting by. Die proses van hersiening en redigering word 
ook gemodelleer. Nadat die voltooide storie gelees en bespreek is, vind ’n dinkskrum 
plaas sodat nog besonderhede bygevoeg kan word (Gunning, 2010:465). As deel van die 
gedeelde skryfstrategie skryf leerders saam met ’n maat, ’n opvoeder of hul ouers. In 
hierdie afrigtingsituasie skryf die leerder saam met iemand wat meer kundig is as die 
ander onervare skrywer. Idees en woordeskat word bespreek en sinergie en selfvertroue 
word onder die leerders ten opsigte van ’n verskeidenheid genres gebou. Hierdie 
ondersteunende skryfsituasie bied hulp aan sukkelende skrywers wat met idees mag 
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worstel. Dit ondersteun dryfkrag en verlaag die stres van onafhanklike skryf (Gregory & 
Kuzmick, 2005:99; Morrow, 2014:290).  
 
Hugo et al. (2013:150) sê dat die begeleide skryfstrategie verder ten doel het om die 
dinkproses wat by skryfwerk betrokke is te ontwikkel en leerders toe te laat om op die 
proses te fokus. Dit is ’n kragtige metode vir die onderrig van direkte vaardighede en 
konsepte in die skryfproses en kan onafhanklike skryfwerk bevorder. Volgens Morrow 
(2014:290) moet konstruktiewe kommentaar wat verband hou met spesifieke 
vaardighede gelewer word. Skoolgemeenskapslede en familielede kan uitgenooi word 
om in die leerders se skryfwerk te deel.  
  
3.4.4  Die skrywerswerkwinkel 
 
’n Strategie bekend as die skrywerswerkwinkel vorm ook ’n nuttige strategie om 
skryfvaardighede te verbeter. Volgens Li en Edwards (2010:207) moet skrywers wat op 
die hoogste vlak wil presteer uitgebreide onderrig daarin ontvang. In die 
skrywerswerkwinkel is leerders dikwels in verskillende fases van die skryfproses: 
Sommige is besig met beplanning, ander met skryfaktiwiteite of sommige doen 
hersienning. Gunning (2010:467) beweer dat ’n skrywerswerkwinkel aan leerders die 
geleentheid bied om nuwe skryfwyses met die hulp van die opvoeder toe te pas. Li en 
Edwards (2010:208) stel voor dat bepaalde skryfaktiwiteite outentiek, doelgerig en 
betekenisvol individueel aan elke leerder onderrig moet word. Binne hierdie benadering 
moet aanpassings gemaak word om spesifieke skryfvaardighede te ontwikkel. Morrow 
(2014:290) beveel daarom werkwinkels met klein groepe leerders aan en meen dat dit 
gebaseer moet wees op die behoefte aan die ontwikkeling van verskillende 
skryfvaardighede.  
 
Die gereelde uitvoering van die skryfwerkwinkelstrategie is belangrik. Gunning 
(2010:467) verkies byvoorbeeld dat die skryfwerkwinkel elke dag gehou moet word, 
aangesien die leerder se verbintenis met die skryfstuk en kontinuїteit so verseker word. 
Ongeveer 30 minute kan vir skryftyd toegelaat word. Verskillende aktiwiteite kan tydens 
die werkwinkel uitgevoer word, soos besprekings met mede-leerders en die opvoeder, 
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asook begeleide skryf. Aan die einde van die werkwinkel word die leerders se skryfstukke 
individueel bespreek, kommentaar word gelewer en aanbevelings word daaroor gemaak. 
Ter opvolging van gemaak word. Verdere ondersteuning kan dan in die vorm van mini-
lesse verskaf word. Aandag kan byvoorbeeld gegee word aan grammatikale aspekte 
soos byvoeglike naamwoorde, sinsverbindings en paragraafraamwerke. 
 
Li en Edwards (2010:208-209) is van mening dat werkwinkels buigsaamheid bied om by 
betekenisvolle projekte betrokke te raak, terwyl die nodige ondersteuning ontvang word 
om elke fase van die werk te voltooi. Leerders mag vinnig deur die fases beweeg wat 
hulle maklik vind, terwyl verhoogde doelgerigtheid in die meer uitdagende fases vereis 
mag word. Tydens hierdie fase maak hulle meer staat op die hulp van hul opvoeder en 
maats. Skrywerswerkwinkels bied ook sosiale voordele aan leerders, asook leiding tot 
selfgerigte leer. Volgens Li en Edwards (2010:209-211) word die leerders in ’n 
gemeenskap van leerders saamgesnoer. Hulle leer van mekaar en die opvoeder onttrek 
geleidelik sy ondersteuningsverantwoordelikhede. Binne hierdie opset word leerders 
gelei om by outentieke skryftake betrokke te raak waar roetines gereeld en konstant 
ondersteun word. Roetines word op ’n daaglikse basis herhaal en leerders sal dan weet 
wat om te verwag. Dit sal daartoe lei dat daar oor tyd minder aandag aan die leer van 
nuwe geletterdheidsinhoud, strategieë en vaardighede gegee word.  
 
Li en Edwards (2010:115-116) wys daarop dat opvoeder-leerder-konferensies ’n ander 
vorm van terugvoering is wat ’n impak op leerders se ontwikkeling kan hê. Deur 
terugvoering word leerders meer bewus van hulle gehoor en die verwagtinge van hul 
lesers. Leerders leer skryf deur ’n geleidelike proses waarin beide mondelinge en 
geskrewe terugvoering belangrik is. Dixon (2011:116-117) noem dat terugvoering en 
skryfkonferensies lei tot verbeterde samewerkende en sosiale aksie. Santangelo et al. 
(2008:87) wys daarop dat gereelde en konstruktiewe terugvoering leerders inligting bied 
oor hulle sterkpunte en ook waar verbetering benodig word. Daar moet egter nie te veel 
klem op die foute in leerders se skryfwerk geplaas word nie, aangesien dit ’n negatiewe 
impak kan hê op prestasie, persepsies en motivering.  
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3.4.5  Selfregulerende Strategie-ontwikkeling (SRSO) 
 
“Living in a country where people are not always regulated requires 
an understanding of how this is so, the reasons why and the role of 
education to adress this challenge.” (Dixon, 2011:88). 
 
Bogenoemde aanhaling dui op ’n leemte wat ten opsigte van die toepassing van 
selfreguleringsvaardighede bestaan. Die waarde van hierdie sleutelement van Bandura 
se teorie is reeds in Hoofstuk 2 bespreek. Die selfregulerende strategie is ’n goeie manier 
om milieu-geremde leerders se skryfvaardighede te verbeter. Hierdie benadering kan 
leerders ondersteun in die ontwikkeling van vaardighede, strategieë en 
selfreguleringsbevoegdhede. Volgens Santangelo et al. (2008:78) is dit ’n buigsame 
onderrigmodel wat gebruik word om leerders eksplisiet te help deur middel van dieselfde 
soort beplanning en die skryf van konsep- en hersieningstrategieë wat deur hoogs 
vaardige skrywers gebruik word. Hierdie program wat deur Harris en Graham ontwerp is 
vir leerders met leergestremdhede sluit ’n wye reeks strategieë in en beklemtoon 
doelwitstelling (Gunning, 2014:512). Gunning beklemtoon die feit dat skryf ’n veeleisende, 
komplekse aktiwiteit is wat wilskrag, vaardigheid, dissipline en deursettingsvermoë vereis 
en dat die selfregulerende strategie-ontwikkeling aan leerders die geleentheid bied om 
verbetering in skryfvaardighede te bewerkstellig.  
 
Killen (2015:75) verwys na die waarde van selfregulering deur te verklaar dat 
selfregulerende leerders in staat is om outomaties op te tree en inisiatiewe te neem. Hulle 
slaag daarmee deur hulle leerbenaderings doelgerig aan te pas om die vereistes van 
besondere take en kontekste te hanteer. Hulle toon deursettingsvermoë wanneer hulle 
gekonfronteer word met leeruitdagings en presteer gewoonlik beter as diegene wat nie 
oor selfreguleringsvaardighede beskik nie. Volgens Santangelo et al. (2008:1) is dit ’n 
strategie wat lei tot betekenisvolle verbeteringe in die skryfkennis, skryfgehalte, 
skryfbenaderings, selfregulerings-vaardighede en motivering van leerders. Die strategie 
sluit ses basiese stappe van onderrig in: Die ontwikkeling van agtergrondkennis en 
vaardighede, die bespreking van die strategie, die modellering van die strategie, die 
memorisering van die strategie, die ondersteuning van die strategie en die onafhanklike 
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toepassing van die strategie (Gunning, 2014:513). Voorts kan vier strategieë vir 
selfregulering saam met die skryfstrategieë ontwikkel word, naamlik doelwitstelling, 
selfinstruksie, selfmonitering en selfversterking.  
 
3.4.6  Skryfwerk in verskillende genres 
 
Die KABV maak voorsiening vir die uitvoering van skryfopdragte in ’n verskeidenheid 
skryfgenres en leerders moet daarom oor genoegsame kennis van die vereistes van 
hierdie skryfgenres beskik. Morrow (2014:296-297) verklaar dat leerders geleer moet 
word om in verskillende genres en vir verskillende doelwitte te skryf. Dixon (2011:116) 
glo dat leerders bewus moet wees van die organiserende beginsels wat aan elke genre 
gekoppel is. Dit sluit in verhalende, beskrywende en oorredende skryfwerk. Aspekte soos 
beskrywing, volgorde, vergelyking, oorsaak en gevolg, probleemoplossing en voorbeelde 
van bepaalde skryfgenres moet onderrig en geleer word (Morrow, 2014:296-297).   
 
Genre-teoretici maak van eksplisiete onderrig gebruik en hulle is van mening dat hierdie 
benadering veral vir gemarginaliseerde groepe toegang verleen tot genres van mag. 
Hierdie benadering kan egter ook nadelig wees. Volgens (Dixon, 2011:116) kan die 
eksplisiete pedagogie in verskillende genres lei tot opvoederbeheer en te veel  fokus op 
die meganika van skryf  
 
3.4.7  Demonstrasielesse  
 
Demonstrasielesse en die waarneming van lesse kan ’n waardevolle manier vorm om die 
onderrigpraktyke van opvoeders te verbeter. Dit kan ’n samewerkende klimaat bevorder 
waarbinne opvoeders beste praktyke met betrekking tot die onderrig en assessering van 
skryfvaardighede uitruil. Gunning (2014:166) is ’n groot voorstander van hierdie strategie 
en beveel ook aan dat die onderrigsituasie nie net waargeneem moet word nie, maar dat 
dit ook ontleed moet word. Volgens Clarke, Roche, Wilkie, Wright, Brown, Downton, 
Horne, Knight, McDonough, Sexton en Worall (2012:210) lê die voordele van 
leswaarneming daarin dat dit ’n algemene konteks verskaf waarvandaan onderrig en leer 
 
 
133 
 
kan ontstaan. So kan ’n algemene begrip van onderrigpraktyke en die wyse waarop 
leeders leer, ontwikkel word. Volgens bogenoemde skrywers kan die voorafsessie die 
pedagogiese fokus vir die les insluit, opvoeders kan dit bespreek en waarnemende notas 
maak van aspekte soos leerderterugvoering, opvoeder-leerderinteraksie en ander 
kenmerke van die les. Dit kan gevolg word deur die bespreking van die waarnemings en 
die implikasies vir verdere individuele aksies kan oorweeg word. Kreatiewe maatreëls kan 
getref word om die leswaarnemingsproses interessant uit te voer.  
 
Leswaarnemings kan op verskeie maniere aangewend word. Fernandez (in Clarke et al., 
2012:210) dui aan dat sommige leswaarnemings deur ’n kundige van buite die skool 
waargeneem kan word, terwyl ander deur ’n leieropvoeder gedoen kan word. Video-
opnames van klaskamerpraktyke kan gebruik word om besprekings van die opvoeder se 
rol te stimuleer, asook leerders se optredes. Ander benaderings sluit in kollegas wat 
mekaar se klaskamerpraktyke waarneem met die doel om nuwe pedagogiese 
vakinhoudskennis te ontwikkel. Hoy en Hoy (2003:271) waarsku egter dat die 
waarneming van hul onderrigpraktyke een van die mees sensitiewe kwessies vir 
opvoeders mag wees. Onderrigleiers moet daarom omstandighede skep waarin vertroue, 
entoesiasme, wedersydse leer en professionele interaksie voorop gestel word. Routman 
(2014:15;21) wys daarop dat skoolhoofde en ander leiersfigure versigtig moet wees vir ’n 
oorkritiese benadering teenoor opvoeders se praktyke. Daar moet eerder gefokus word 
op dit wat opvoeders goed doen sodat hulle nie vervreem word nie. ’n Positiewe en 
konstruktiewe aanslag is die beste manier en daar moet gefokus word op daardie 
opvoeders wat gereed is vir die nodige verandering. Dan moet daar deur die uitdagings 
wat die proses vergesel, gewerk word. Volle ondersteuning en hulpbronne moet aan 
opvoeders verskaf word ten einde suksesvol te wees. Dit sal ’n positiewe uitwerking hê 
op die wag-en-sien- opvoeders en dit sal ook help om die negatiwiteit by opvoeders te 
minimaliseer.     
 
In die voorafgaande paragrawe is verskeie onderrigmetodes en ondersteunings-
maatreëls bespreek. ’n Ondersteuningsprogram aan milieu-geremde leerders noodsaak 
ook ’n ondersoek na die rol wat ouers ter verbetering van skryfvaardighede kan speel. In 
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die volgende paragrawe sal die rol van ouers ter verbetering van die geletterdheids- en 
skryfvaardighede van milieu-geremde leerders ondersoek en beskryf word. 
  
3.5 ONDERSTEUNING AAN OUERS  
 
Dit is algemeen bekend dat goeie ouerondersteuning ’n stewige impak op leerders se 
leerderprestasie kan hê. Die afwesigheid daarvan word soos volg deur Lemmer (2011:49) 
verwoord: “Educators must be aware that many families fail to create the interpersonal, 
physical and emotional and motivational environments”. Enemuo en Obidike (2013:807) 
sluit hierby aan en noem dat: “It can never be overemphasized that parental attitude and 
behaviour, firstly notable at the home front, strongly influence the children's physical, 
intellectual and socio-emotional development.”  
 
3.5.1 Die belangrikheid van ouerbetrokkenheid en -ondersteuning 
 
In Hoofstuk 1 (afdeling 1.2.1) is verwys na die gevolge van onbetrokkenheid op die 
prestasie van leerders wat uit armer kontekste kom. Currin en Pretorius (2010:25) sluit 
hierby aan en noem dat skole in armer areas gewoonlik nie oor genoeg hulpbronne beskik 
nie en dat opvoeders nie altyd toegang het tot boeke wat die ruggraat van 
geletterdheidsontwikkeling en akademiese prestasie vorm nie. Okeke (2014:1-2) is van 
mening dat daar wesenlike bewyse bestaan wat aandui dat ouers se betrokkenheid by 
die onderwys ’n betekenisvolle verskil kan maak in die prestasie van daardie leerders en 
dat skole waar ouers aktief betrokke is, beter geposisioneer is om probleme geasossieer 
met hulle leerders se onderwys aan te spreek. In die woorde van Lemmer en Van Wyk 
(2010:199) word die belangrikheid van ouerbetrokkenheid en samewerking soos volg 
uitgespel:  
 
 “The evidence is now beyond dispute. When schools work together 
with families to support learning, children tend to succeed not just in 
school, but throughout life.”  
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Baie navorsing is al oor die waarde van ouerbetrokkenheid en die gevolge daarvan op 
leerderprestasie gedoen. Van Wyk & Lemmer (2009:95) en Landsberg et al. (2011:240) 
wys op voordele vir leerders uit benadeelde gebiede, soos toenemende selfvertroue 
onder ouers, verbeterde begrip en insae van die skoollewe en ’n bewustheid van hulle 
leerders se vermoëns as leerders. Verdere voordele behels verbeterde entoesiasme 
onder leerders en ondersteuning aan die leerders.   
 
3.5.2  Bevordering van geletterdheid by die skool en ouers  
 
  “School leaders can do much to convey to parents and the community 
that literacy is an important focus for the school. It is the role of the 
principal, working with others, to establish and maintain a literacy-rich 
environment and learning culture at the school” (Irvin et al., 
2007:104).  
 
Hierdie aanhaling vestig die aandag op die belangrike rol wat skoolleiers kan speel om 
geletterdheidsprestasie by skole te verbeter. Machet en Pretorius (2004:40) asook 
Wessels (2010:17) is daarvan oortuig dat die implementering van 
gesinsgeletterdheidsprogramme in veral agtergeblewe gemeenskappe in Suid-Afrika tot 
verbeterde geletterdheidspraktyke in skole sal lei. Lemmer (2011:44) is van mening dat 
geletterdheidsontwikkeling wat uitsluitlik van die skool afhang, nie noodwendig suksesvol 
sal wees nie en dat dit uiters belangrik is om geletterdheid vanaf ’n vroeë ouderdom by 
die huis te ontwikkel. Opvoeders speel ’n belangrike rol in die uitvoering van 
tussenkomsprogramme. Daarom moet hulle oor voldoende bevoegdhede beskik om 
sulke programme te laat slaag: 
 
  “If teachers are to present or facilitate family literacy work, they 
require additional knowledge and skills in relation to wider aspects of 
pedagogy, such as early childhood development, language 
development and literacy issues and practices in culturally diverse 
homes, often with low parental literacy levels” (Lemmer, 2011:49). 
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Opvoeders kan verskeie aksies loods om geletterdheid by die skool en die huis te 
bevorder. Irvin et al. (2007:104-105) dui byvoorbeeld aan dat leerders se skryfwerk op 
die skool se webwerf vertoon kan word. Gemeenskapslede kan saamwerk om donasies 
vir boeke en tydskrifte vir die klaskamerbiblioteek aan te skaf. Ouers moet ingesluit word 
by die beplanning van geletterdheidsverbeteringsplanne. Die voordra van gediggies kan 
aangewend word om skoolgeletterdheidsgebeure te bevorder. Bystand kan aan leerders 
wat met lees en skryf sukkel, verleen word deur naskoolse onderrigprogramme aan te 
bied. Vir Lemmer (2011:59) is dit ook belangrik dat die skool met hierdie kennis strategieë 
moet bewerkstellig om ouers verder aan te moedig. Ouers sal by hierdie leiding en 
aanmoediging baat vind deur boeke te koop, by ’n biblioteek aan te sluit, 
boekleesvaardighede uit brei en leerders se skryfvaardighede uit te bou. Hierdie 
onderwerpe kan suksesvol tydens werkwinkels en praatjies bespreek word. Dit is egter 
belangrik dat leerders oor die nodige vaardighede beskik om uitreikingsprogramme te 
dryf.  
  
3.5.3 Ondersteuning aan ouers 
 
Dit is ook bekend dat ouers van opvoeders uit armer kontekste dikwels apaties teenoor 
hul leerders se opvoeding staan. Lemmer en Van Wyk (2010:217) se navorsing toon dat 
ouers met formele onderwysopleiding en ’n hoër inkomste meer daartoe verbind is om 
vennootskappe met hulle leerders se skole aan te gaan as dié van ouers met ’n lae sosio-
ekonomiese status. Irvin et al. (2007:105) wys verder daarop dat ouers wat op skool ook 
gesukkel het met lees en skryf baiekeer nie hulp vir hulle kinders by die skool soek nie. 
Tog verwag ouers van alle leerders, ongeag hulle sosiale agtergrond of geografiese 
ligging, dat die skool effektiewe onderrig aan hul kinders sal voorsien sodat alle kinders 
na behore sal presteer (Lemmer & Van Wyk, 2010:217).  
 
Daar bestaan verskeie algemene strategieë wat aangewend kan word om die ouers van 
kinders uit armer kontekste te ondersteun. Oorweging moet egter aan die fynere 
besonderhede daarvan gegee word. Dit is byvoorbeeld belangrik dat die tyd waarop dit 
sal plaasvind, deeglik oorweeg word. Om ouers te ondersteun, behoort tye so 
geskeduleer te word dat dit maklik vir ouers sal wees om dit by te woon. Landsberg et al. 
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(2011:237) stel in die verband voor dat ’n ouerbyeenkoms wat vir ’n bepaalde weeksaand 
gereël is, eerder na ’n Saterdag verskuif moet word. Werkwinkels wat spesifieke 
onderwerpe aanbied, moet gebruik word om ouers te bemagtig. Werkwinkels moet fokus 
op die uitbreiding van ouers se kurrikulumkennis. Ouers moet inligting ontvang sodat hulle 
hul leerders met tuiswerk, toetse en eksamenvoorbereiding kan help. Werksessies moet 
veral daarop gemik wees om ouers te help om kurrikuluminhoude beter te verstaan. 
Ouers moet deeglik ingelig word oor spesifieke projekte, toetse, assesseringskriteria en 
items wat hulle kinders vir die skool benodig. Irvin et al. (2007:104) beveel ook aan dat 
skoolleiers ouers moet aanmoedig om ondersteuning aan hul eie kinders én ook ander 
kinders te bied. Hierdie voorgenome planne mag ’n geweldige uitdaging aan opvoeders 
en skoolleiers se bestuurs- en leierskapsvernuf stel, veral vanweë die belangelose 
houdings wat agtergeblewe ouers soms toon (sien Plaatjies, 2007:63).  
 
3.5.4   Ondersteuning met betrekking tot tuiswerk 
 
Tuiswerk is ’n belangrike voortsetting van die onderrig- en leerproses. Dit voorsien die 
geleentheid aan leerders om selfstandig te werk, die vaardighede wat hulle in die skool 
geleer het, in te oefen en om kennis oor ’n spesifieke onderwerp deeglik te bemeester 
(Van Wyk & Lemmer, 2009:87).  
 
Die effektiewe uitvoering van ’n daaglikse tuiswerkprogram kan ook problematies wees, 
juis vanweë die gebrekkige ondersteuning en toesig wat leerders uit armer kontekste tuis 
ontvang. Ouers van milieu-geremde kinders benodig duidelike leiding oor watter tuiswerk 
om te verwag, asook wanneer en hoe dit gedoen behoort te word. Volgens Woolfolk 
(2013:526) moet gesinne gehelp word om ’n nuttige bydrae tot hulle kinders se huiswerk 
te lewer. Van Wyk en Lemmer (2009:87) stel voor dat ’n skooltuiswerkbeleid die waarde 
van tuiswerk vir opvoeders, ouers en leerders kan verhoog. Dit kan verseker dat 
opvoeders effektiewe opdragte verskaf wat gereeld deur ouers gemoniteer word. So kan 
ouers gehelp word om hul rol in hulle kinders se opvoeding tuis te definieer en daaroor te 
besin. Die ouer se rol is onder meer om aan te moedig, te luister, te reageer, te prys, te 
moniteer, te bespreek en te onderrig, maar nie om die tuiswerk vir die kind te doen nie.  
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Woolfolk (2013:526) beveel verder aan dat daar aan die begin van die jaar ’n nuusbrief 
met spesifieke riglyne vir die ondersteuning in tuiswerk aan ouers uitgestuur word. 
Algemene ondersteuning moet in die uitvoering van tuiswerkopdragte gebied word. 
Deurlopende opvolgsessies kan gehou word om terugvoering van die ouers te verkry en 
om vas te stel of die program geslaagd is al dan nie. Van Wyk en Lemmer (2009:89-90) 
bied die volgende wenke vir ouers ten opsigte van ondersteuning aan: 
 
 Ouers moet ’n daaglikse roetine met ’n gereelde studietyd vestig; 
 Die tuiswerkarea moet stil wees en verwyderd wees van speelgoed, telefone, 
radio’s en die televisie; 
 In die tuiswerkarea behoort ’n kas met die nodige hulpmiddels te wees, soos 
papier, skêr, potlode, kleurpotlode, ’n woordeboek, tydskrifte en prente wat 
benodig word vir projekte; 
 Ouers moet van die veronderstelling uitgaan dat hulle kinders elke dag tuiswerk 
het. Die tuiswerk moet gekontroleer word;  
 Tuiswerk moet aan hoë standaarde van netheid voldoen. Lyne moet steeds met 
’n liniaal getrek word en ’n skerp potlood moet gebruik word; 
 Leerders moet gehelp word om take in bestuurbare eenhede te verdeel en ouers 
moet toesien dat daar vir toetse geleer word;  
 Leerders moet deur hul ouers bygestaan word. Vrae moet oor die werk gevra 
word en daar moet gekyk word of dit voltooi is; 
 Ouers moet hul leerders prys wanneer hul tuiswerk goed gedoen word, 
vordering moet beloon word en tuiswerk moenie as straf gebruik word nie; 
 Ouers moet kennis dra van toetspunte. Lae punte dui daarop dat ekstra hulp  
benodig word. Ouers moet opvoeders kontak indien daar aanhoudende 
probleme met tuiswerk ondervind word. 
 
Otto (2014:399-400) meen dat suksesvolle ouerprogramme sekere karaktertrekke in 
gemeen het: 
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 ’n Reeks duidelik gekommunikeerde en georganiseerde geleenthede moedig 
ouerdeelname en betrokkenheid aan; 
 Alle vlakke van ouerdeelname en betrokkenheid word gewaardeer; 
 Opvoeders is sensitief vir die behoeftes van ouers; 
 Opvoeders bevorder ’n atmosfeer van wedersydse respek; 
 Ouers is deel van die beplanning en besluitnemingsproses. 
 
Woolfolk (2013:526) voeg verder by dat ander ondersteuningstelsels geskep moet word 
indien daar nie iemand is wat met huiswerk kan help nie. Die gesin en gemeenskappe se 
kennis en ervaring moet positief ingespan word sodat leerders met tuiswerk gehelp kan 
word. Die vestiging en uitvoering van algemene strategieë wat tuiswerk kan bevorder, is 
’n noodsaaklike vereiste voordat spesifieke ondersteuningsmaatreëls in lees- en 
skryfvaardighede voorgestel kan word. Hierdie werkwyse is belangrik vir die milieu-
geremde leerder as gevolg van die gebrek aan struktuur en orde tuis. ’n 
Ondersteuningsprogram tuis sal hierdie situasie deeglik in ag moet neem. Dit is verder 
ook duidelik dat die uitvoering van sodanige program aan deeglike kontrolering en 
monitering onderwerp sal moet word.  
 
3.5.5  Ondersteuning in lees- en skryfvaardighede 
 
In die vorige paragrawe is die belangrikheid van ouerbetrokkenheid en ondersteuning 
bespreek. Maatreëls is ook voorgestel om ondersteuning aan milieu-geremde leerders te 
bied. Hierdie strategieë kan ’n soliede basis vorm vir die verdere uitbouing van 
ondersteuningsmaatreëls in geletterdheidsvaardighede.  
 
Khosa (2013:80) dui aan dat ouerbetrokkenheid beslis kan bydra om lees- en 
skryfvaardighede te verbeter. Irvin et al. (2007:104) sê dat ouers, soos ander 
gemeenskapslede, daarom hulp moet ontvang om ondersteuning aan leerders in 
geletterdheidsvaardighede te gee. Baie skole nooi ouers om professionele 
ontwikkelingsessies vir leerders by te woon wanneer geletterdheid die onderwerp is. 
Ander skole hou spesiale opleidingswerkwinkels en spesiale klasse vir ouers wat self hulp 
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met hulle eie geletterdheidsvaardighede en taalontwikkeling benodig. Spesifieke 
strategieë ter ondersteuning van lees, skryf en hoërorde-denkvaardighede behoort aan 
ouers verskaf te word.  
 
Die bevordering van leesvaardighede bevorder skryfvaardighede; daarom moet die 
ontwikkeling van leesvaardighede ook voldoende aandag by die huis kry. Van Wyk en 
Lemmer (2009:93) verklaar dat lees ’n gerieflike manier vir ouers is om geletterdheid te 
verbeter en dat leerders van kleins af daaraan blootgestel moet word en dat dit voortgesit 
moet word soos die leerder ouer word. Dit moet ’n gereelde prioriteit wees en die leerder 
moet toegelaat word om self boeke te kies wat hardop voorgelees moet word. ’n Verdere 
manier om leerders se lees by die huis te ondersteun, is deur boekbesprekings te hou. 
Opvoeders kan ook ’n reeks werkwinkelsessies vir ouers reël en praktiese maniere 
demonstreer om vir hulle leerders voor te lees. Otto (2014:317) vestig die aandag daarop 
dat taalverbeteringsgeleenthede vir leerders geskep kan word deurdat leestasse met 
leesaktiwiteite vir leerders gepak word.  
 
Opvoeders moet planne bewerkstellig om ouers se kennis van die kurrikulum vir 
skryfvaardighede te verbeter. Dit sal ouers in staat stel om ondersteuning daarin te bied. 
Volgens Van Wyk en Lemmer (2009:93-94) kan leerders op verskeie maniere 
aangemoedig word om skryfvaardighede by die huis te ontwikkel. Hulle kan inkopielyste 
opstel, verjaardagkaartjies uitskryf, koeverte adresseer, ’n dagboek op datum hou, 
verjaardagname op ’n kalender aanbring, vorms invul en plakkate maak. Opvoeders kan 
ook opleidingsessies reël om ouers op te lei om skryftutors te wees. Aspekte van 
skryfvaardighede kan op werkvelle ontwerp en ontwikkel word met byvoorbeeld riglyne 
oor die bespreking van idees, hoe om ’n woordeboek te gebruik en om korrek te spel. 
Hierby voeg Irvin et al. (2007:106) by dat gemeenskaps-organisasies visuele 
tentoonstellings kan hou van leerders se skryfwerk en skryfkompetisies kan borg. 
Vanweë die gebrek aan skolastiese opleiding van ouers is dit ook noodsaaklik dat aandag 
geskenk moet word aan hul kennis rakende geletterdheid. Otto (2014:382;385) verwys 
hierna en noem dat opvoeders ouers se rol in die leerder se taal- en 
geletterdheidsontwikkeling moet verstaan, asook hul kennis van die kurrikulum. 
Opvoeders moet ouers aanmoedig om hulle kinders se konseptuele ontwikkeling te 
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verbeter deur met hulle kinders te praat, deur na hulle te luister, vir hulle en saam met 
hulle te lees. Bewustheid van wat in die klaskamer met betrekking tot die kurrikulum 
aangaan, kan deur gereelde kommunikasie, informele gesprekke, huisbesoeke en 
nuusbriewe gedoen word. 
  
Praktiese hulpmiddels is ook noodsaaklik om skryfvaardighede te ondersteun. Dit kan 
bevorder word deurdat opvoeders ’n skryftas met ’n verskeidenheid materiaal saam met 
leerders huis toe kan stuur. Opvoeders moet aan die leerders ’n tema of storie voorsien 
wat die leerders vir hulle skryfwerk kan gebruik. Dit sal lei tot uitgebreide skryfaktiwiteite 
waartydens leerders hulle skryftalent kan ontdek en verfyn. Wanneer die skryftas na die 
skool teruggebring word, moet elke leerder die geleentheid gebied word om sy/haar 
skryfwerk met die klas te deel (Otto, 2014:317). Tans word die geletterdheidsomgewing 
uitgebrei deur tegnologie wat inligting oor skryfvaardighede bied. In huise waar daar 
rekenaars, faksmasjiene en selfone is, word die leerders vanaf ’n baie jong ouderdom 
blootgestel aan digitale geletterdheid. Leerders neem waar hoe ouers elektroniese 
banksake doen, e-posse beantwoord, fakse stuur en ontvang, sms-boodskappe skryf en 
navorsing doen deur gebruik te maak van die internet (Van Wyk & Lemmer, 2009:93-94). 
Hierdie blootstelling aan moderne tegnologie wat skryfvaardighede kan bevorder, is 
dikwels nie vir milieu-geremde leerders beskore nie. 
 
3.5.6  Die belangrikheid van ’n formele geletterdheidsprogram 
 
Ten einde te verseker dat strategieë ter verbetering van geletterdheid logies, duidelik en 
omvattend geïmplementeer word, behoort skole ’n formele geletterdheidsprogram op die 
been te bring. Sodanige program moet vooraf deeglik beplan word sodat dit voorsiening 
maak vir die insluiting van die vernaamste rolspelers in die skool wat die proses met 
omsigtigheid moet dryf. Volgens Gunning (2014:563-564) is dit uiters belangrik dat ’n 
geletterdheidskomitee eerstens op die been gebring moet word. Hierdie komitee behoort 
’n effektiewe navorsingsgebaseerde kernprogram aan te neem om seker te maak dat 
minder leerders ekstra hulp benodig. Dit kan gedoen word deur die opstel van 
missiestellings en doelwitte vir die tussenkomsprogram, die opstel van kriteria vir die 
keuse van leerders wat addisionele hulp benodig, die konstruering van die kurrikulum vir 
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laagpresterende lesers en skrywers, die seleksie van tegnieke, benaderings en materiaal, 
die konstruering van ’n ouerbetrokkenheidskomponent, die opstel van prosedures vir die 
hersiening en vordering van die programme, die vestiging van kriteria vir leerders wat nie 
kan voortgaan nie en die beplanning van toepaslike professionele ontwikkeling. Hierdie 
omvattende en gekoördineerde program moet ’n algehele toegewydheid reflekteer om 
die geletterdheidsprestasie van alle leerders te verbeter.  
 
3.6 SAMEVATTING VAN DIE HOOFSTUK 
 
In hierdie hoofstuk het die navorser die leser aan bestaande literatuur en teoretiese 
perspektiewe oor strategieë ter bevordering van skryfvaardighede voorgestel. Hierdie 
teoretiese perspektiewe verskaf ’n raamwerk vir die leser om die probleemstelling van 
hierdie studie te verstaan. Die doel was om vas te stel wat al nagevors is ten opsigte van 
die onderrig en assessering van skryfvaardighede en dit is met die uitdagings wat milieu-
geremde leerders ervaar, in verband gebring. Die klem het veral geval op strategieë ter 
bevordering van skryfvaardighede. Ondersoek is ook ingestel na die bydrae wat ouers 
kan lewer ter verbetering van hulle leerders se skryfvaardighede, sowel as wyses waarop 
ouers ondersteun kan word om ’n beter begrip van die kurrikulum vir skryfvaardighede te 
hê. In die volgende hoofstuk word die navorsingsontwerp en -metodologie van hierdie 
studie bespreek.  
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HOOFSTUK 4 
NAVORSINGSONTWERP EN -METODOLOGIE 
 
4.1  INLEIDING 
 
In Hoofstuk 2 is die teoretiese raamwerk wat hierdie studie onderlê, die KABV vir 
skryfvaardighede en problematiese aspekte van skryfvaardighede vir die milieu-geremde 
leerder beskryf. Kenmerke van vaardige skrywers is ook ondersoek sowel as onderrig- 
en assesseringselemente van die geskrewe taal. Hoofstuk 3 het ’n literatuurstudie gebied 
waarbinne skryfvaardighede binne ’n prosesgebaseerde benadering onderrig en 
assesseer kan word. Die rol van ouers se betrokkenheid is verder ondersoek en beskryf. 
In hierdie hoofstuk word ’n uiteensetting van die navorsingsparadigmas en -metodologie, 
asook die navorsingsontwerp bespreek. Dit sluit ook kwessies rondom geldigheid en 
betroubaarheid in.  
 
4.2  AARD VAN DIE NAVORSING EN DIE NAVORSINGSPARADIGMAS 
 
Hierdie navorsing is daarop gemik om ondersoek in te stel na onderrigpraktyke van 
skryfvaardighede aan milieu-geremde leerders by plattelandse skole. In die 
literatuuroorsig is verskeie uitdagings rakende die onderrig van skryfvaardighede aan mi 
lieu-geremde leerders geïdentifiseer. Strategieë is voorgestel om dit te probeer oplos. 
Nuwe inligting en perspektiewe wat uit hierdie studie mag voortkom, sal by die bestaande 
inligting gevoeg word en word deur die navorsingsvrae en doelwitte van hierdie studie 
gerig. Die wyse waarop die inligting bestudeer en geïnterpreteer word, is ondergeskik 
aan die navorsingsparadigma van hierdie navorsing omdat dit daardeur beïnvloed word 
(Du Plooy-Cilliers et al., 2014:19).  
 
Volgens Braun en Clarke (2013:4) verwys die navorsingsparadigma na die oortuiginge, 
veronderstellinge, waardes en praktyke wat deur ’n navorsingsgemeenskap gedeel word. 
Dit skep ’n oorkoepelende raamwerk waarbinne navorsing kan plaasvind. Du Plooy-
Cilliers et al. (2014:19) argumenteer verder dat die navorsingsparadigma navorsers lei 
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om op ’n spesifieke manier fenomene relevant aan hulle veld te bestudeer. Dit rig die 
keuse van vrae in die ondersoek, die prosesse wat antwoorde op hierdie vrae kan verskaf 
en stel ook die basis vir keuses met betrekking tot die metodologie, navorsingsmetodes 
en navorsingsontwerp wat in ’n bepaalde navorsingsprojek gebruik sal word.  
 
Die basiese denkwyse vir hierdie navorsing is die konstruktivistiese paradigma binne ’n 
epistemologiese raamwerk. Volgens Cohen, Manion en Morrison (2011:17) word die 
konstruktivistiese paradigma gekarakteriseer deur ’n besorgheid oor die individu. Du 
Plooy et al. (2014:27) verduidelik verder dat die hoofidee waarop hierdie paradigma berus 
die feit is dat mense fundamenteel van voorwerpe verskil en dat hulle as gevolg daarvan 
verskillend bestudeer moet word. Cohen et al. (2011:17) noem dat die sentrale fokus van 
die konstruktivistiese paradigma is om die subjektiewe wêreld van die menslike ervaring 
te verstaan. Gevolglik word mense van naderby bestudeer en word klem veral gelê op 
aksie en die deel van ervaringe vanuit besondere situasies. Sosiale betekenis word vanuit 
die sienswyses van die deelnemers geskep om betekenis vanuit hulle perspektiewe te 
verkry (Hesse-Biber & Leavy, 2011:263). Du Plooy-Cilliers et al. (2014:28) verklaar dat 
die doel is om deur die oë van die persoon wat bestudeer word, ’n in-dieptebegrip te 
verkry van wat betekenisvol en relevant is. Dit vereis daarom baie ure en direkte kontak 
met die deelnemers.     
 
’n Verdere kenmerk van die konstruktivistiese paradigma is die wyse waarop teorie 
gegenereer word. Cohen et al. (2011:18) verklaar dat teorie voortdurend aan die 
ontwikkel is en dat dit gegrond is op data wat deur wetenskaplike navorsingshandelinge 
gegenereer word. Ondersoekers werk direk met ervaring en begrip om hulle teorie op te 
bou. Die data wat verkry word, sluit die menings en doelwitte van diegene wat die bronne 
is, in en teorie wat gegenereer word, behoort sin te maak vir diegene op wie dit van 
toepassing is. Vir die konstruktuvistiese navorser is die doel van wetenskaplike navorsing 
om te verstaan dat teorie stelle betekenis word wat insig en begrip van mense se gedrag 
verskaf. 
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4.3  NAVORSINGSONTWERP EN -METODOLOGIE 
 
Kumar in (Du Plooy-Cilliers et al., 2014:93) verklaar ten opsigte van die 
navorsingsontwerp die volgende: “’n Navorsingsontwerp is ’n volledige plan vir die 
navorsingsprojek. Dit is ’n uitleg van wat jy wil doen, vanaf die formulering van die vrae 
of hipoteses tot die versameling van inligting en die voltooiing van die finale analise.” 
Hierdie afdeling spreek dus ’n sleutelvraag aan, naamlik: "Watter tipe studie sal 
onderneem word ten einde aanvaarbare antwoorde op die navorsingsprobleem of vrae 
te verkry?” (sien Mouton, 2001:49). Creswell et al. (2007:70) noem verder dat daar ’n wye 
reeks navorsingsontwerpe is waaruit ’n navorser ’n keuse kan maak en wat in 
ooreenstemming is met die navorser se filosofiese veronderstellinge. In die volgende 
paragrawe word ’n volledige uiteensetting van die navorsingsontwerp verskaf. Dit sluit die 
volgende in: die navorsingsbenaderings en -metodes, die dataversamelingstegnieke, die 
steekproef en steekproefprosedures, dataversamelings en data-ontledingsstrategieë, 
asook kwessies rondom verdienstelikheid en vertroubaarheid. 
 
4.3.1  Navorsingsbenaderings 
 
In hierdie navorsing is van ’n verskeidenheid navorsingsbenaderings gebruik gemaak. 
Elkeen van hierdie benaderings word in die volgende paragrawe beskryf. 
 
4.3.1.1  Kwalitatiewe navorsingsbenadering 
 
Mertens (2010:226) is van mening dat die motivering vir die keuse vir ’n bepaalde 
navorsingsbenadering verkry word vanuit die navorser se sienswyse van die wêreld 
(paradigma) asook redes wat geassosieer kan word met die aard van bepaalde 
navorsingsmetodes. Du Plooy-Cilliers et al. (2014:93) sê omdat die doel van 
konstruktivistiese navorsers is om ’n noukeurige begrip van veelvoudige realiteite te 
verkry, bepaal hulle hulself by kwalitatiewe navorsing. Die konstruktivistiese beskouing lê 
hierdie navorsing ten grondslag en daarom is hierdie navorsing kwaltitatief van aard.  
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(a)  Definisie van kwalitatiewe navorsing 
 
Hesse-Biber en Leavy (2011:4) definieer kwalitatiewe navorsing as ’n metode wat daarop 
gerig is om betekenis te verkry. Die sosiale betekenis wat mense aan hulle ervaringe, 
omstandighede en situasies heg, sowel as die betekenis wat mense oordra in tekste en 
ander voorwerpe, is die fokus van kwalitatiewe navorsing. Neuman (2012:88) beskou 
kwalitatiewe navorsing verder ook as ’n benadering in sosiale navorsing waarin empiriese 
data sistematies en versigtig versamel en geanaliseer kan word, maar voeg by dat 
kwalitatiewe navorsing ook gerig is om patrone in data te verstaan en sosiale lewe te 
verduidelik. 
 
(b)  Doel van kwalitatiewe navorsing 
 
Braun en Clarke (2013:4) dui aan dat kwalitatiewe navorsing ook ten doel het om plaaslike 
betekenisse te verstaan en te interpreteer, om data te herken soos dit binne konteks 
versamel is en kennis te skep wat bydra tot groter algemene begrip. Vir Marshall en 
Rossman (2011:92) het kwalitatiewe navorsing ten doel om ’n gedetailleerde, 
dieptebeskrywing van die geval of fenomeen wat bestudeer word, te voorsien. Die 
essensie van kwalitatiewe navorsing lê daarin opgesluit om ’n idee van ’n spesifieke 
situasie binne ’n spesifieke konteks te verkry. Volgens Bouma, Ling en Wilkinson 
(2012:46) is die doel van kwalitatiewe navorsing om deur middel van groot dissipline en 
vanuit die perspektief van diegene wat in die situasie is wat nagevors word, uit te vind 
"wat aangaan”.  
 
’n Belangrike fokuspunt van kwalitatiewe navorsing is dus om die opinies en menings van 
individue te bekom ten einde dieper, verskuilde boodskappe te identifiseer en daarvan 
sin te probeer maak. Volgens Bouma et al. (2012:49) wil kwalitatiewe navorsers die 
individuele stemme van die deelnemers waardeer. Daarom word daar hoofsaaklik op die 
individuele, eerder as op algemene sosiale neigings gefokus. Soos Marshall en Rossman 
(2011:19) opmerk: “How they perceive it, describe it, feel about it, judge it, remember it, 
make sense of it and talk about it with others.”    
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(c)  Kenmerke van kwalitatiewe navorsing 
 
Creswell (2009:175) noem dat een van die belangrikste kenmerke van kwalitatiewe 
navorsing is dat data in die veld versamel word waar deelnemers die kwessie of probleem 
wat bestudeer word, ervaar. Die omgewing en konteks waarin kwalitatiewe navorsing 
plaasvind, is dus belangrik. Marshall en Rossman (2011:91) bevestig dat konteks dit vir 
die kwalitatiewe navorser moontlik maak om die dieper perspektiewe te begryp. Dit kan 
vasgevang word deur van aangesig tot aangesig en in die natuurlike opset daarna te kyk: 
“The social and physical setting-schedules, space, pay and rewards-and internalized 
notions of norms, traditions, roles and values are crucial aspects of an environment. Thus 
for qualitative studies, context matters.”  
 
Creswell (2009:175-176) vermeld vier ander belangrike kenmerke van kwalitatiewe 
navorsing: 
 
 In kwalitatiewe navorsing speel die navorser ’n sleutelrol. Kwalitatiewe 
navorsers versamel data op hulle eie en op veelvoudige maniere deur 
dokumente te versamel, gedrag waar te neem of onderhoude met deelnemers 
te voer;  
 In kwalitatiewe navorsing is die navorsingsproses ontwikkelend en alle fases 
van die proses mag verander of verskuif nadat die navorser tot die veld 
toegetree het en begin het om data te versamel; 
 Kwalitatiewe navorsing is ’n vorm van interpreterende ondersoek waarin 
navorsers ’n interpretasie maak van wat hulle sien, hoor en verstaan. Hulle 
interpretasies kan nie geskei word van hulle eie agtergrond, geskiedenis, 
kontekste en vorige sienswyses nie; 
 Kwalitatiewe navorsers probeer om ’n komplekse beeld van die probleem of 
kwessie onder bespreking te ontwikkel. Dit sluit in die rapportering van 
veelvoudige perspektiewe deur die baie faktore in ’n situasie te identifiseer en 
oor die algemeen die groter prentjie wat mag ontstaan te skets. 
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(d)  Voordele van kwalitatiewe navorsing 
 
Wat die voordele van kwalitatiewe navorsing betref, wys Marshall en Rossman (2011:91) 
daarop dat kwalitatiewe prosedures ideaal is vir die ontdekking van komplekse fenomene 
of innoverende stelsels oor dinge waaroor daar min kennis bestaan. Krathwohl 
(2009:237) beskryf die intensie van kwalitatiewe navorsing as “not necessarily to map 
and conquer the world but to sophisticate the beholding of it.” Hiermee bedoel hy dat 
hierdie benadering oor kwaliteite beskik wat probleme vermenslik, wat holisties 
komplekse, interaktiewe fenomene uitbeeld, wat wys hoe ander hulle wêreld beleef en 
wat insig in moeilike probleme verskaf. Berg (2009:8) beweer verder dat kwalitatiewe 
prosedures ’n manier kan verskaf waarvolgens toegang tot ongekwantifiseerde feite 
verkry kan word. Dit kan gedoen word deur die eintlike mense wat navorsers waarneem 
of die mate waartoe mense deur hulle persoonlike spore soos briewe, foto’s, 
koerantberigte en dagboeke verteenwoordig kan word. As ’n resultaat hiervan laat 
kwalitatiewe tegnieke navorsers toe om in die sienswyses en persepsies van ander te 
deel en te ontdek hoe mense hulle daaglikse lewens struktureer en sin van hulself en 
ander maak. 
 
Kwalitatiewe navorsing bied dus diep insig in die menslike psige en die daaglikse situasie 
waarin mense hulle bevind. Dit kan ook moontlikhede bied vir die opheffing van 
minderbevoorregte mense. Marshall en Rossman (2011:91) vestig die aandag daarop 
dat kwalitatiewe navorsing moontlikhede bied om ongewone, afgeskeepte of 
gemarginaliseerde bevolkingsgroepe te bestudeer. Neuman (2012:88,89) dui aan dat die 
waarde van kwalitatiewe navorsing ook daarin lê dat dit interpreterende of kritiese sosiale 
wetenskap kan bevorder en dat dit ’n nie-lineêre, sikliese pad volg. Nuwe data word met 
elke siklus versamel wat lei tot nuwe insigte. Kwalitatiewe navorsers probeer gewoonlik 
om outentieke interpretasies te gee wat vir spesifieke sosiaal-historiese kontekste 
sensitief is.  
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(e)  Nadele van kwalitatiewe navorsing 
 
Kwalitatiewe navorsing stel geweldige eise aan navorsers met betrekking tot die volumes 
inligting wat versamel moet word. Berg (2009:9) waarsku daarom dat kwalitatiewe 
navorsing uiters nougeset en buitengewoon sistematies uitgevoer moet word. Ter 
aansluiting by hierdie punt sê Krathwol (2009:236-239) dat kwalitatiewe navorsing 
buitengewoon arbeidsintensitief en tydrowend is. Kwalitatiewe navorsers word dikwels 
met groot hoeveelhede materiaal gekonfronteer wat georganiseer, geanaliseer en 
geïnterpreteer moet word. Hierdie proses stel geweldige eise aan die navorser se vermoë 
om bevindinge te rapporteer: “It takes a special ability to organize and reduce the 
incredible detail amassed in qualitative research to a significant finding.” Sommige 
navorsers versamel baie data en is nie in staat om ’n manier te vind om dit betekenisvol 
saam te voeg nie. 
 
Rubin en Babbie (2010:448) wys op verdere nadele wat veral betrekking het op die 
houdings wat kwalitatiewe navorsers dikwels openbaar. Die geldigheid van kwalitatiewe 
navorsing skep ook uitdagings. Volgens hierdie skrywers is kwalitatiewe navorsers soms 
geneig om vooroordele te hê, terwyl veralgemening op drie onderskeidende wyses 
probleme vir kwalitatiewe navorsing kan skep. Eerstens kan die persoonlike aard van die 
waarnemings en bevindinge wat deur die navorsers gemaak word, resultate produseer 
wat nie noodwendig deur ’n ander onafhanklike navorser herhaal kan word nie. Tweedens 
kan kwalitatiewe navorsers, omdat hulle ’n volledige dieptesiening van hulle vakkennis 
kan verkry, ’n ongewone volledige begrip verkry. Deur hierdie volledigheid is die begrip 
minder veralgemeenbaar as resultate wat op noukeurige steekproeftrekking en 
gestandaardiseerde bevindinge gebaseer is. Derdens kan daar ’n probleem met 
veralgemening binne die spesifieke vakinhoud wat waargeneem word, ontstaan.   
 
(f)  Toepassing van die kwalitatiewe navorsingsbenadering in hierdie studie  
 
In hierdie navorsingsprojek is ondersoek ingestel na die onderrigpraktyke in 
skryfvaardighede aan milieu-geremde leerders. Uitdagings wat milieu-geremde leerders 
ervaar, is verder ondersoek. Skoolbestuurspanne en opvoeders het oor die meeste 
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kennis en ervaring van die studietema beskik. Gevolglik is hulle in die empiriese 
ondersoek betrek.   
 
Vanweë die sterk fokus wat die kwalitatiewe navorsingsbenadering op die menings en 
opinies van mense plaas, was dit gepas om na skoolbestuurspanne en opvoeders se 
menings te luister. Baie klem is op die dieperliggende boodskappe wat die deelnemers 
tydens die terugvoeringsproses verskaf het, geplaas. Dit het die navorser in staat gestel 
om ’n betreklik volledige prentjie van die ervaringe, omstandighede en situasies van 
skoolbestuurspanne en opvoeders ten opsigte van skryfonderrigpraktyke aan die milieu-
geremde leerder te verkry. ’n Gedetailleerde, deurdringende beskrywing van 
onderrigpraktyke by plattelandse skole en die milieu-geremde leerder as komplekse 
fenomeen is ook verskaf. Aantekeninge en gebeure is nougeset op voorbereide werkvelle 
aangeteken en metodologiese nougesetheid is gehandhaaf deurdat sekere data 
onmiddellik na afloop van die dataversamelings-proses verwerk is. Daar is gepoog om 
vooroordele sover moontlik te minimaliseer en objektiwiteit is deurgaans gehandhaaf 
deurdat die navorser sy eie subjektiewe ervaringe so ver moontlik op die agtergrond 
geskuif het.  
 
4.3.1.2  Fenomenologiese navorsingsbenadering 
 
Fenomenologie word deur Mertens (2010:235) as die filosofiese basis vir 
konstruktivistiese navorsingstrategieë beskou.  
 
(a)  Definisie en doel van die fenomenologiese benadering 
 
Du Plooy-Cilliers et al. (2014:28) dui aan dat die fenomenologie na die manier kyk waarop 
individue sin maak van die wêreld rondom hulle. Menslike aksies is betekenisvol en 
mense skryf betekenis aan beide hulself en aan ander mense se aksies toe. Vir Marshall 
en Rossman (2011:19) is die doel van ’n fenomenologiese benadering om te ontdek, te 
beskryf en om die betekenis van individuele ervaringe verder te analiseer.  
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(b)  Kenmerke van die fenomenologiese benadering 
 
Krathwol (2009:242) voer aan dat mense oor betekenis beskik van dit wat mense aan 
ander heg, asook aan die dinge wat hulle omring. Dit kan as ’n simboliese interaksie 
beskou word. Volgens hierdie denkwyse reageer mense volgens die betekenis wat hulle 
aan dinge en persone toeskryf. Hulle realiteit kan as sosiaal- gestruktureerd beskou word. 
Om ’n volle begrip van die doel van ’n persoon se gedrag te verkry, is dit nodig om die 
wêreld deur hulle oë te beskou. Deur die geleefde ervaringe te verstaan, werk 
fenomenologie as ’n filosofie, ’n metode sowel as ’n prosedure en dit sluit die bestudering 
van ’n klein aantal vakke in.  
 
’n Verdere kenmerk van die fenomenologie is die wyse waarop data ingesamel en ontleed 
word. Creswell (2009:19-20) voer aan dat die fenomenologiese benadering gewoonlik 
verskeie diepteonderhoude insluit met individue wat die fenomeen ervaar het. ’n Ander 
feit van belang is dat die ervaringe van diegene wat deelneem en diegene met ’n 
soortgelyke ervaring as unieke uitdrukkings geanaliseer word en dan vergelyk word om 
die belangrikheid daarvan te bepaal. Oliver (2010:10) noem ook dat die wêreld vir 
aanhangers van die fenomenologie vol betekenis is, maar slegs omdat mense hulle 
gedagtes en bewustheid op ’n interpretasie van die wêreld toepas. Hy voer voorts aan 
dat mense geneig is om dit te doen as deel van ’n begeerte om hul omgewing te verstaan. 
Tydens fenomenologiese navorsing moet mense hulle verbintenis tot gesosialiseerde 
oortuigings en betekenisse uitstel en met ’n oop gemoed na die navorsing kyk. Dis nie 
maklik nie omdat mense direk en indirek deur bestaande ideologieë van die gemeenskap 
beïnvloed word. Ten einde hierdie probleem op te los, beveel De Vos et al. (2011:317) 
aan dat navorsers hulself moet distansieer van vooroordele oor die aard en belangrikheid 
van ervaringe in die daaglikse lewe. In die fenomenologiese benadering word data 
baiekeer in ’n relatief rou vorm aangebied ten einde outensiteit te verseker.  
 
(c)  Toepassing van die fenomenologiese benadering in hierdie studie  
 
In hierdie navorsing is die milieu-geremde leerder as fenomeen ondersoek, spesifiek met 
betrekking tot uitdagings wat hulle rakende skryfvaardighede ervaar. Om uitvoering aan 
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die fenomenologiese navorsingsbenadering te verleen, is gepoog om ’n volledige begrip 
te verkry van die faktore wat die aanleer van skryfvaardighede deur milieu-geremde 
leerders bemoeilik. Skoolhoofde, adjunk-hoofde, departements-hoofde en opvoeders se 
ervaring en kennis is ontgin om insig in hierdie boeiende fenomeen te verkry. Hulle 
ervaringe en persepsies rakende onderrigpraktyke aan die milieu-geremde leerder is 
deeglik ondersoek, geanaliseer en beskryf. Op hierdie wyse het die navorser probeer om 
uitvoering te gee aan die tipiese fenomenologiese navorsingsvraag soos gestel deur 
Mertens (2010:235): “What is the meaning, structure, and essence of the lived experience 
of this phenomenon for this person or group of people?”  
 
4.3.1.3  Beskrywende navorsingsbenadering 
 
Hierdie navorsingsverslag is ook beskrywend van aard. In die volgende paragrawe word 
die beskrywende navorsingsbenadering en die toepassing daarvan in hierdie studie 
bespreek. 
 
(a)  Definisie en doel van beskrywende navorsing 
 
Een van die doelwitte van wetenskaplike studie is om akkurate beskrywings van gebeure 
te verskaf. Kumar (2011:10) is van mening dat beskrywende navorsing ten doel het om 
’n situasie, fenomeen, probleem, diens, houding of program sistematies en volledig binne 
sy konteks te beskryf of inligting daaroor te verskaf. Die hoofdoel is om te beskryf wat 
oorheersend is met betrekking tot die kwessie of probleem onder bespreking.  
 
(b)  Kenmerke van beskrywende navorsing 
 
Volgens Babbie (2010:93,94) is die voordeel van beskrywende navorsing dat dit selde 
beperk is tot ’n beskrywende doel. Du Plooy-Cilliers et al. (2014:76) skryf dat ’n 
beskrywende studie daarna kan mik om houdings teenoor kwessies van groot betekenis 
te vergelyk. Beskrywings word dikwels in verhalende vorm gegee, maar kan ook 
gegroepeer word volgens klassifikasiestelsels wat gebruik kan word om verskillende 
response te vergelyk.  
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(c)  Toepassing van die beskrywende navorsingsbenadering in hierdie studie  
 
In hierdie navorsing is die gebrek aan ondersteuning wat die milieu-geremde leerder tuis 
ontvang in besonderhede beskryf. Agterstande met betrekking tot leerhindernisse, 
kognitiewe en taalontwikkeling, die houding en ingesteldheid wat milieu-geremde 
leerders openbaar, is ook volledig beskryf. Moontlike maatreëls wat hierdie uitdagings 
kan hokslaan, is voorgestel en op ’n beskrywende wyse aangebied. Daar is veral gepoog 
om ’n volledige beskrywing van onderrig- en assesseringstrategieë aan te bied.  
 
4.3.1.4 Eksploratiewe navorsingsbenadering 
 
Volgens Mertens (2010:225) is een van die sleutelwoorde wat met kwalitatiewe navorsing 
geassosieer word, eksplorasie. Hierdie navorsing het ook ten doel om ’n bepaalde 
fenomeen te eksploreer en op grond hiervan kan hierdie navorsing ook as eksploratief 
van aard beskou word. 
 
(a)  Definisie en doel van eksploratiewe navorsing 
 
Eksploratiewe navorsing kom voor wanneer die navorser ’n nuwe belangstelling 
bestudeer of wanneer die onderwerp van die studie relatief nuut is. Eksploratiewe 
navorsing is egter ook geskik vir fenomene wat gereeld voorkom (Babbie, 2010:92). 
Bless, Higson-Smith en Kagee (2006:147) beskou hierdie soort navorsing as ’n manier 
om ’n breë begrip van ’n situasie, fenomeen, gemeenkap of persoon te verkry. Dis ook 
gebaseer op ’n tradisionele metode vir die klassifisering van navorsing wat gebaseer is 
op die vereistes van die navorsingsvraag en -gedrag. Du-Plooy Cilliers et al. (2014:75) 
noem verder dat eksploratiewe navorsing gebruik kan word om sleutelaandeelhouers te 
identifiseer, sosiale behoeftes te prioritiseer, gevolge van navorsingsprobleme te 
identifiseer, hipoteses te ontwikkel en om veronderstellinge te bevestig. Verder is die 
navorsingsmetodes wat gebruik word tipiese kwalitatiewe metodes, soos 
fokusgroeponderhoude, opnames en gevallestudies. 
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(b)  Toepassing van die eksploratiewe navorsingsbenadering in hierdie studie 
 
Hierdie navorsing het ook ’n eksploratiewe navorsingsbenadering genoodsaak. Alhoewel 
die onderrig en assessering van skryfvaardighede as ’n bekende onderwerp beskou kan 
word, bestaan daar ’n behoefte om die onderwerp verder te ondersoek, veral ten opsigte 
van die wyse waarop dit aan milieu-geremde leerders onderrig word. Dit blyk ook dat daar 
’n gebrek aan inligting ten opsigte van hierdie aspek in die klaskamers by plattelandse 
skole bestaan.  
 
4.3.1.5  Verklarende navorsingsbenadering  
 
Hierdie navorsing het ook ten doel om sekere aspekte rakende die milieu-geremde 
leerder, plattelandse skole en die kurrikulum te verduidelik. Op grond daarvan is die 
verklarende navorsingsbenadering ook geïmplementeer.    
  
(a)  Definisie en doel van verklarende navorsing 
 
Verklarende navorsing is volgens Babbie (2010:94) daarop gemik om te verduidelik 
hoekom dinge is soos dit is, terwyl Kumar (2011:11) aandui dat die benadering ten doel 
het om te klassifiseer waarom en hoe daar ’n verwantskap tussen twee aspekte van ’n 
situasie of fenomeen bestaan. Wanneer die navorsingsvraag vereis dat die navorser die 
verwantskap tussen veranderlikes verduidelik en dat verandering in een veranderlike 
verandering in ’n ander veranderlike kan veroorsaak, word dit verklarende navorsing 
genoem. Op grond van hierdie uitgangspunte kan hierdie navorsing ook as verklarende 
navorsing beskou word. 
 
(b)  Toepassing van die verklarende navorsingsbenadering in hierdie studie  
 
In hierdie studieprojek word die oorsake vir die agterstande en leerprobleme wat die 
milieu-geremde leerder ondervind, so volledig moontlik verduidelik. Onderrig- en 
leerpraktyke in die klaskamers van plattelandse skole asook die onderstaande 
verwantskappe is verder volledig verduidelik:  
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 Die lae geletterdheidsvlakke en die swak ondersteuning tuis; 
 Gebrekkige onderrig- en assesseringsmetodes en die swak prestasie in skryf; 
 Onvoldoende onderrigleiding en gebrekkige onderrig- en assesserings-
benaderings.  
 
In die vorige paragrawe is verwys na die keuse van die navorsingsontwerp vir hierdie 
studie. Navorsingsbenaderings is ook bespreek. Die navorsingsontwerp sluit ook ’n 
bespreking van die data-insamelings- en data-ontledingsmetodes in. Dit sluit in die 
steekproef en steekproefprosedures wat in die volgende paragrawe bespreek sal word.  
 
4.4  STEEKPROEF EN -STEEKPROEFPROSEDURES  
 
Braun en Clarke (2013:55) wys daarop dat die steekproef deel van die navorsingsontwerp 
vorm. In die keuse van die steekproef is dit belangrik om te onthou dat ’n steekproef 
benodig word wat toepaslik is vir die navorsingsvraag, die teoretiese doelwitte van die 
navorsing, en wat ook ’n voldoende hoeveelheid data kan verskaf wat die onderwerp ten 
volle kan analiseer en vrae kan beantwoord (Bouma et al., 2012:137).    
 
4.4.1  Definisie en doel van ’n steekproef 
 
Die steekproef wat deur Cohen et al. (2011:143) as ’n kritieke element van navorsing 
beskou word, verwys na die verkryging van data van ’n kleiner groep van die totale 
bevolking op so ’n manier dat die kennis wat verkry is, verteenwoordigend is van die totale 
bevolking wat bestudeer word. Bouma et al. (2012:137) verklaar dat die hoofdoelwit van 
steekproefneming is om koste ten opsigte van tyd, energie en geld in die bestudering van 
groot populasies te verminder.  
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4.4.2  Die waarde en belangrikheid van ’n steekproef 
 
Neuman (2012:146) voer aan dat ’n steekproef waardevolle inligting kan verskaf ten 
opsigte van sleutelkenmerke van die populasie (of universum) waaruit die steekproef 
geneem is. Die waarde van die steekproef in ’n kwalitatiewe navorsingsbenadering lê 
volgens hom daarin opgesluit dat dit nuwe teoretiese insigte open, onderskeidende 
aspekte van mense of sosiale opsette blootlê, of dat dit die begrip van komplekse 
situasies, gebeure of verhoudings verdiep. Vir Bouma et al. (2012:135) lê die waarde van 
’n versigtig-gekose steekproef daarin dat die steekproef dit nie slegs moontlik maak om 
’n gedeelte van die totale populasie te bestudeer nie, maar dat dit ook meer akkurate 
resultate produseer. Dit is egter belangrik dat daar seker gemaak moet word dat die 
steekproef ’n akkurate refleksie is van die geheel waaruit dit geneem is.  
 
4.4.3  Steekproefstrategie en steekproefgrootte  
 
Dit is vir ’n navorser belangrik om die steekproefprosedures wat beskikbaar is, te ken ten 
einde ’n gepaste keuse vir die voorgenome navorsingsprojek te maak. Vir Neuman 
(2012:146) lê die belangrikheid verder daarin dat wanneer ’n steekproef geneem word, 
gevalle gekies word om in besonderhede te bestudeer om uiteindelik ’n groter stel gevalle 
te verstaan. Hy wys verder daarop dat die doel in kwalitatiewe steekproeftrekking is om 
’n begrip van ’n groter proses, verhouding en sosiale opset te toets. Wetenskaplik 
gefundeerde steekproefmeting vorm nie net ’n akkurate en verteenwoordigende 
spieëlbeeld van die populasie nie. Volgens Kamlongera (2010:79) kan betroubare en 
geldige inligting verkry word as ’n geskikte steekproefstrategie gebruik is en die nodige 
voorsorgmaatreëls getref is om steekproeffoute te verminder. Bouma et al. (2012:137) 
onderskei tussen twee algemene tipes steekproefneming, naamlik willekeurige en nie-
willekeurige steekproefneming. Deelnemers aan hierdie navorsingsprojek is deur middel 
van ’n nie-willekeurige steekproefnemingsmetode, naamlik doelgerigte 
steekproefneming, gekies. Braun en Clarke (2013:56) dui aan dat hierdie metode insig 
en ’n dieptebegrip van die onderwerp verskaf. Dit behels die insluiting van gevalle 
(deelnemers, tekste) op die basis dat hulle in staat sal wees om inligtingryke data te 
versamel en te analiseer.  
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Hierdie navorsing is in kringe 4 en 5 van die Weskus Onderwysdistrik in die Wes-
Kaapprovinsie uitgevoer. Doelgerigte steekproefneming is gebruik omdat dit die navorser 
toegelaat het om deelnemers te kies wat ingelig is ten opsigte van die onderwerp onder 
bespreking. Die deelnemers het bestaan uit opvoeders wat Afrikaans Huistaal aanbied in 
graad vier, vyf en ses. Skoolbestuurspanne is gekies vanweë hulle rol as onderrigleiers. 
Die onderstaande tabelle toon die deelnemers wat aan die studie deelgeneem het. Ten 
einde anonimiteit te verseker, is die skole slegs genommer (skool 1, 2, ens.) en die 
deelnemers is met syfers van mekaar onderskei (deelnemer 1, 2, ens.). In die 
onderstaande paragrawe word hierdie data in tabelle 4.1, 4.2 en 4.3, tesame met ’n 
opsomming van die biografiese data aangebied. Die tabelle toon die inligting wat in die 
onderskeie dataversamelingsmetodes gebruik is. Die dataversamelingstegnieke word 
volledig onder 4.5 bespreek.  
 
TABEL 4.1: DEELNEMERS AAN DIE FOKUSGROEPONDERHOUDE 
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Skool 1 
Skoolhoof Deelnemer 1 S1/FG1/D1 M 56 
POD, 
VDO,     
B-Tech 
34 
Graad 4-opvoeder Deelnemer 2 S1/FG1/D2 V 45 OD 111 22 
Skool 2 
Departementshoof Deelnemer 1 S2/FG2/D1 M 45 BA HOD 23 
Graad 4- opvoeder Deelnemer 2 S2/FG2/D2 V 41 HOD 13 
Graad 4- opvoeder Deelnemer 3 S2/FG2/D3 V 48 BEd 17 
Graad 4-opvoeder Deelnemer 4 S2/FG2/D4 V 56 JPOS 35 
Graad 4- opvoeder Deelnemer 5 S2/FG2/D5 V 35 NOS 6 
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Graad 5-opvoeder Deelnemer 6 S2/FG2/D6 V 28 BEd 7 
Skool 3 
Skoolhoof Deelnemer 1 S3/FG3/D1 M 52 BA HOD 30 
Graad 5-opvoeder Deelnemer 2 S3/FG3/D2 V 44 OD111 23 
Skool 4 
Skoolhoof Deelnemer 1 S4/FG4/D1 M 45 
BA HOD, 
BEd. 
M.Tech 
23 
Graad 4- opvoeder Deelnemer 2 S4/FG4/D2 V 54 
JPOS, 
ACE 
31 
Graad 5- opvoeder Deelnemer 3 S4/FG4/D3 V 57 JPOS 35 
Graad 6- opvoeder Deelnemer 4 S4/FG4/D4 V 56 OD111 35 
Skool 5 
Graad 4-opvoeder Deelnemer 1 S5/FG5/D1 V 29 BEd 7 
Graad 5 & 6-
opvoeder 
Deelnemer 2 S5/FG5/D2 V 54 BEd 30 
Skool 6 
Skoolhoof Deelnemer 1 S6/FG6/D1 M 63 BA HOD 40 
Graad 6- opvoeder Deelnemer 2 S6/FG6/D2 M 49 OD 111 26 
Skool 7 
Skoolhoof Deelnemer 1 S7/FG7/D1 M 44 
OD 111 
VDO 
20 
Graad 4- opvoeder Deelnemer 2 S7/FG7/D2 M 37 OD 111 16 
Graad 5-opvoeder Deelnemer 3 S7/FG7/D3 V 59 OD 111 37 
Graad 6- opvoeder Deelnemer 4 S7/FG7/D4 M 54 HOD 30 
Skool 8 Skoolhoof Deelnemer 1 S8/FG8/D1 M 59 
POD 
BA, BEd 
36 
Skool 9 
Skoolhoof Deelnemer 1 S9/FG9/D1 M 45 OD 111 22 
Graad 4- opvoeder Deelnemer 2 S9/FG9/D2 V 55 
OD 111 
BEd 
35 
Graad 5- opvoeder Deelnemer 3 S9/FG9/D3 V 46 HOD BA; 24 
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BEd 
Hons 
Graad 6- 
opvoeder 
Deelnemer 
4 
S9/FG9/D4 V 41 OD 111 17 
 
Sewe-en-twintig deelnemers het aan die fokusgroeponderhoude deelgeneem: sewe 
skoolhoofde, een adjunkhoof en een departementshoof. Sestien van die deelnemers was 
vroulik en elf was manlik. Die data toon aan dat die gemiddelde aantal jare ondervinding 
van die opvoeders 25,8 jaar is. Uit die biografiese data blyk dit dat al die opvoeders en 
bestuurspersoneel (skoolhoofde, adjunkhoofde en departementshoofde) gekwalifiseerd 
is en dat hulle oor heelwat opvoedervaring beskik. Slegs twee deelnemers beskik oor ’n 
onderwysbestuurskwalifikasie. ’n Onderwysbestuurskwalifikasie verwys na ’n verdere 
diploma of graad wat in die studieveld van Onderwysbestuur verwerf is.  
 
TABEL 4.2: DEELNEMERS AAN DIE LESWAARNEMINGS 
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Skool 1 
Graad 4-
opvoeder 
Deelnemer 1 S1/W/D1 V 45 OD 111 22 Dialoog 
Skool 2 
Graad 4- 
opvoeder 
Deelnemer 1 S2/W/D1 V 41 HOD 13 Poësie 
Graad 4- 
opvoeder 
Deelnemer 2 S2/W/D2 V 48 BEd 17 Storie 
Graad 4-
opvoeder 
Deelnemer 3 S2/W/D3 V 56 JPOS 35 Storie 
Graad 4- 
opvoeder 
Deelnemer 4 S2/W/D4 V 35 NOS 6 Poësie 
Graad 6-  
opvoeder 
Deelnemer 5 S2/W/D5 M 45 BA HOD 23 Poësie 
Skool 3 
Graad 5-
opvoeder 
Deelnemer 1 S3/W/D1 V 44 OD111 23 Advertensie 
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Skool 4 
Graad 4- 
opvoeder 
Deelnemer  1 S4/W/D1 V 54 
JPOS 
ACE 
31 Poësie 
Graad 5- 
opvoeder 
Deelnemer 2 S4/W/D2 V 57 JPOS 35 Storie 
Graad 6- 
opvoeder 
Deelnemer 3 S4/W/D3 V 56 OD111 35 Onderhoud 
Skool 5 
Geen 
deelnemers 
wou 
toestemming tot 
les-waarneming 
verleen nie 
       
Skool 6 
 
 
Graad 4- 
opvoeder 
Deelnemer 1 S6/W/D1 V 52 OD111 26 
Vriend-
skaplike 
Brief  
Graad 5- 
opvoeder 
Deelnemer 2 S6/W/D2 V 25 BEd 2 Storie 
Graad 6- 
opvoeder 
Deelnemer 2 S6/W/D3 V 24 BEd 1 
Vriend-
skaplike 
Brief 
Skool 7 
Graad 4- 
opvoeder 
Deelnemer 1 S7/W/D1 M 37 
OD111; 
BEd 
16 Dialoog 
Graad 5- 
opvoeder 
Deelnemer 2 S6/W/D2 V 24 BEd 1 Storie 
Graad 6- 
opvoeder 
Deelnemer 3 S7/W/D3 M 54 HOD 30 
Vriend-
skaplike 
brief 
Skool 8 
Graad 5- 
opvoeder 
Deelnemer 1 S8/W/D1 M 59 
POD  
BA; BEd 
36 Dialoog 
Skool 9 
Graad 4- 
opvoeder 
Deelnemer 1 S9/W/D1 V 55 
OD 
111;BEd 
35 Dagboek 
Graad 5- 
opvoeder 
Deelnemer 2 S9/W/D2 V 46 
HOD BA; 
BEd 
(Hons) 
24 Paragraaf 
Graad 6- 
opvoeder 
Deelnemer 3 S9/W/D3 V 41 OD 111 17 Opstel 
   
Naas die fokusgroeponderhoude is data ook deur middel van leswaarneming en die 
geletterdheidsomgewing ingewin. Elke opvoeder se klas is twee keer besoek. Twintig 
opvoeders se klasse is vir leswaarneming besoek. Inligting is ook verskaf rakende geslag, 
ouderdomme, kwalifikasies en die skryfgenre wat aangebied is. Die meeste skole se 
opvoeders het toestemming tot klasbesoeke vir leswaarneming en die waarneming van 
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die geletterdheidsomgewing verleen. Die uitsondering was skool 1, waar slegs die graad 
4-opvoeder se les en geletterdheidsomgewing waargeneem is, terwyl slegs een opvoeder 
se klas by skool 8 besoek is. By skool 5 het opvoeders nie toestemming verleen vir die 
waarneming van lesse en die geletterdheidsomgewing nie.  
 
TABEL 4.3: DEELNEMERS AAN DIE DOKUMENT-ONTLEDINGS 
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Skool 1 
Graad 4-
opvoeder 
Deelnemer 1 S1/D/D1 V 45 OD 111 22 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders  
Skool 2 
Graad 4- 
opvoeder 
Deelnemer 1 S2/D/D1 V 41 HOD 13 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
Graad 4- 
opvoeder 
Deelnemer 2 S2/D/D2 V 48 BEd 17 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
Graad 6- 
opvoeder 
Deelnemer 3 S2/D/D3 M 45 BA HOD 23 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
Skool 3 
Graad 5- 
opvoeder 
Deelnemer 1 
S3/D/D1 
 
V 
 
44 OD 111 23 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
Graad 6- 
opvoeder 
Deelnemer 2 S3/D/D2 V 14 BA HOD 18 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
Skool 4 
Graad 4-  
opvoeder 
Deelnemer 1 S4/D/D1 V 54 OD111 26 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
Graad 5- 
opvoeder 
Deelnemer 2 S4/D/D2 V 57 JPOS 35 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
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Graad 6- 
opvoeder 
Deelnemer 3 S4/D/D3 V 56 OD111 35 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
Skool 5 
 
 
Geen 
Deelneme
rwou 
toestem-
ming tot 
dokument-
analise 
gee nie 
       
Skool 6 
Graad 4- 
opvoeder 
Deelnemer 1 S6/D/D1 V 
          
52 
OD111 26 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
Graad 6- 
opvoeder 
Deelnemer 2 S6/D/D2 V 
          
24 
BA HOD 18 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
Skool 7 
Graad 4- 
opvoeder 
Deelnemer 1 S7/D/D1 M 
          
37 
OD 111; 
BEd 
16 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
Graad 5- 
opvoeder 
Deelnemer 2 S7/D/D2 V 
          
58 
POD 37 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
Graad 6- 
opvoeder 
Deelnemer 3 S7/D/D3 M 
          
54 
HOD 30 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
Skool 8 
Graad 5- 
opvoeder 
Deelnemer 1 S7/D/D1 M 
          
59 
POD; 
BA; BEd 
36 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
Skool 9 
Graad 4- 
opvoeder 
Deelnemer 1 S7/D/D1 V 
          
55 
OD111; 
BEd 
35 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
Graad 5- 
opvoeder 
Deelnemer 2 S7/D/D2 V 
          
46 
HOD 
BA; BEd 
Hons 
24 
Beplannings- 
lêer; leerderwerk- 
boeke; assesserings- 
take van leerders 
  
 
Die bostaande tabel (4.3) dui, behalwe die deelnemers se geslag, ouderdomme, 
kwalifikasies en jare ervaring, ook aan watter dokumente van die deelnemers bestudeer 
is. Dit het die voorbereidingslêers van opvoeders, asook die werkboeke en 
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assesseringstake van leerders ingesluit. Die deelnemers by skool 5 het nie dokumente 
vir ontleding ingelewer nie. ’n Totaal van sewentien deelnemers, vier manlik en dertien 
vroulik, was by hierdie afdeling betrokke. 
 
4.4.4  Die verkryging van toegang 
 
Cohen et al. (2011:152) dui die belangrikheid van die verkryging van formele toegang tot 
die teikengroep aan deur te noem dat dit ’n sleutelkwessie is wat reeds vroeg in die 
navorsing uitgevoer moet word. Die praktiese uitvoerbaarheid daarvan moet ook in 
gedagte gehou word. In hierdie navorsingsprojek is toestemming eerstens by die 
Direktoraat Navorsing van die WKOD verkry. Nadat goedkeuring vir die uitvoering van 
die projek verleen is, is elke skool ook skriftelik genader vir toestemming om die navorsing 
uit te voer.  
 
4.4.5  Etiese oorwegings 
  
Mense staan sentraal in die uitvoering van die kwalitatiewe navorsingsproses. Dit is 
daarom belangrik dat navorsers etiese kwessies in die uitvoering van die 
navorsingsproses deeglik in ag moet neem. Gomm (2008:365) wat na navorsingsetiek 
verwys as reëls wat moreel goed is vir navorsers, meen verder dat hierdie reëls gegrond 
is in die morele en politieke oortuiginge wat ekstern tot die navorsing self is. Dit is nie ’n 
saak van individuele moraliteit nie, maar is gemeenskaplike dissipline wat deur 
navorsersgemeenskappe gedeel word en ander wat sorg dat goeie praktyke in navorsing 
gehandhaaf word.  
 
Ten einde die regte, behoeftes, waardes en belangstellings van deelnemers in ag te 
neem, wys Creswell (2009:87) daarop dat navorsers deelnemers aan hul 
navorsingsprojek moet beskerm, hulle vertroue moet wen, die integriteit van navorsing 
moet bevorder, dat hulle moet waak teen wangedrag en enigiets wat negatief mag 
reflekteer op hulle organisasies of inrigtings en dat hulle nuwe, uitdagende probleme moet 
kan hanteer. Brinkman (2012:52-53) dui vyf verskillende vrae aan wat die navorser vir 
homself moet afvra met die aanvang van die navorsingsprojek, naamlik: Wat is die 
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voordele van die studie? Op watter wyse kan ingeligte toestemming van die deelnemers 
verkry word? Op watter wyse kan die vertroulikheid van die deelnemers beskerm word? 
Wat is die gevolge van die navorsing vir die deelnemers? Op watter wyse sal die navorser 
se rol die navorsing affekteer? 
 
Met bogenoemde vrae wat die etiese aspek van hierdie navorsing gerig het, is die 
volgende werkwyse geïmplementeer. Die vraelyste vir die fokusgroeponderhoude asook 
die kontrolelyste van die leswaarnemings en die dokument-ontledings is aan die 
Direktoraat Navorsing van die WKOD voorgelê vir goedkeuring. Etiese riglyne is deeglik 
eerbiedig in die opstel van die vrae vir die onderhoude en die kriteria vir die 
leswaarnemings en dokument-ontledings. Op grond hiervan is toestemming toegestaan 
vir die uitvoering van die projek (sien bylae D). Die doel van die ondersoek, hoofkenmerke 
van die ontwerp, risiko‘s en die voordele van deelname aan die navorsing is ook vooraf 
aan al die deelnemers bekend gemaak. Gomm (2008:366) verwys na hierdie belangrike 
punt wanneer hy verklaar dat die navorsingspersoneel en mense betrokke te alle tye 
ingelig moet word oor die doel, metodes en die moontlike gebruik van die navorsing 
waaraan hulle deeelgeneem en moontlike risiko’s daaraan verbonde. 
 
’n Verdere belangrike punt wat in gedagte gehou is, was deelnemers se reg om aan die 
navorsing deel te neem al dan nie. Brinkman (2012:54) noem dat ingeligte toestemming 
die vrywillige deelname van die mense betrokke insluit en ook dat hulle ingelig is dat hulle 
die reg het om te eniger tyd aan die navorsing te onttrek. ’n Verdere belangrike afdeling 
in die navorsingsproses waar etiese kwessies in gedagte gehou is, was tydens die 
dataversamelingsproses. Creswell (2009:89) noem dat daar gedurende hierdie fase van 
die navorsing baie etiese kwessies bestaan. Hy noem dat deelnemers nie in gevaar 
gestel mag word nie en dat kwesbare populasies gerespekteer moet word. Vertroulikheid 
moet ook deurentyd gehandhaaf word (Brinkman, 2012:54). 
 
Creswell (2009:89) meen verder dat die navorser ook die spesiale behoeftes van 
kwesbare bevolkings moet oorweeg. ’n Vorm wat voor die aanvang van die 
navorsingsproses onderteken moet word, kan aangewend word om te verseker dat 
deelnemers se regte gedurende die dataversamelingsproses beskerm word. Hierdie 
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maatreël is ook in hierdie studie geïmplementeer. Ter byvoeging van hierdie stel basiese 
aanbevelings voeg Bouma et al. (2012:159-167) by dat die persone wat aan die 
navorsingsprojek deelneem met waardigheid en respek behandel moet word. Die 
privaatheid van die deelnemers moet te alle tye gerespekteer word en vertroulikheid moet 
gehandhaaf moet word. 
 
Ten einde verdere uitvoering te gee aan die etiese oorwegings soos deur bogenoemde 
skrywers verduidelik, is geen inbraak op skole se programme gemaak nie. Die data is 
versamel op tye en plekke wat vir die deelnemers gepas was. Anonimiteit is deurgaans 
gewaarborg en geen individue en inrigtings is geïdentifiseer nie. Kodes is gebruik om 
skole en deelnemers te klassifiseer.  
 
4.5  DATAVERSAMELINGSTEGNIEKE  
 
Volgens Bogdan en Biklen (1998:106) verwys die begrip data na die volgende:  
 
“The term data refers to the rough materials researcehers collect from 
the world they are studying; they are the particulars that form the 
basis of analysis. Data include materials the people doing the study 
actively record, such as interview transcripts and participant 
observation fieldnotes. Data include what others have created and 
the researcher finds, such as diaries, photographs, official 
documents, and newspaper articles. Data are both the evidence and 
the clues. Gathered carefully, they serve as the stubborn facts that 
save the writing you will do from unfounded speculation. Data ground 
you to the empirical world and, systematically and rigorously 
collected, link qualitative research to other forms of science. Data 
involve the particulars you need to think soundly and deeply about the 
aspects of life you will explore.”    
 
Soos reeds genoem, is data versamel deur middel van fokusgroeponderhoude, 
leswaarneming en dokument-ontleding. Hierdeur is “triangulasie” ook verseker. 
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“Triangulasie” word deur Mertens (2010:429) beskou as die gebruik van veelvoudige 
metodes en veelvoudige databronne om die sterkte van interpretasies en samevattings 
in kwalitatiewe navorsing te verbeter. Elke dataversamelingsinstrument (BYALES A, B en 
C) het die biografiese besonderhede van die deelnemers (geslag, ouderdom, 
kwalifikasies, opvoedervaring en grade wat onderrig word) ingesluit. Die data reflekteer 
ook die deelnemers se posisies wat hulle beklee en die graad wat hulle onderrig. In die 
volgende paragrawe word die dataversamelingsmetodes bespreek. 
 
4.5.1  Fokusgroeponderhoude 
 
In die volgende paragrawe word die definisie en doel, eienskappe, kenmerke, voordele 
en nadele van fokusgroeponderhoude bespreek. Die wyse waarop dit in hierdie studie 
gebruik is, word ook bespreek.   
 
4.5.1.1  Definisie en doel 
 
Fokusgroeponderhoude word deur Braun en Clarke (2013:108) gedefinieer as ’n metode 
waarvolgens data van veelvoudige deelnemers op dieselfde tyd versamel kan word. Dit 
behels ’n relatief ongestruktureerde, maar geleide bespreking wat op ’n onderwerp van 
belangstelling fokus. De Vos et al. (2011:360) is van mening dat fokusgroeponderhoude 
daarop gemik is om ’n beter begrip te verkry van hoe mense oor ’n kwessie voel of dink. 
 
4.5.1.2  Kenmerke van fokusgroeponderhoude 
 
In fokusgroeponderhoude kan die aantal deelnemers uit tussen 4 tot 12 mense bestaan 
(Creswell, 2009:179; Marshall & Rossman, 2011:149; Bouma et al. 2012:232; Neuman, 
2012:318;). Dit blyk dat daar uiteenlopende menings bestaan oor die presiese aantal 
deelnemers en die impak wat dit kan hê op die gehalte van die onderhoude. Dörneyi 
(2007:144) waarsku dat minder as ses mense in die groep die potensiaal van “kollektiewe 
wysheid” kan beperk en dat ’n te groot getal deelnemers dit moeilik kan maak vir elkeen 
om deel te neem. Seale (2012:228) sê egter dat daar nie ’n vasgestelde reëling met 
betrekking tot die aantal deelnemers bestaan nie. Die “regte” grootte sal afhang van die 
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spesifieke navorsingsprobleem wat die navorser wil ondersoek, die deelnemers betrokke, 
kwessies rakende toegang en die hoeveelheid mense wat opdaag.  
 
’n Onderskeidende kenmerk van fokusgroeponderhoude is dat die deelnemers 
aangespoor word om inligting binne die groep te verskaf. Dörneyi (2007:144) verwys 
hierna as hy sê: “The focus group format is based on the collective experience of group 
brainstorming, that is, participants thinking together, inspiring and challenging each other, 
and reacting to the emerging issues and points.” ’n Verdere kenmerk is dat die 
deelnemers dikwels onbekend aan mekaar kan wees (Marshall & Rossman, 2011:149). 
Die groepe word gekies omdat hulle sekere karaktertrekke relevant aan die navorser se 
vrae vertoon. Voorbereidings word vooraf getref om die proses glad te laat verloop. 
Marshall en Rossman (2011:149) wys verder daarop dat die onderhoudvoerder tydens 
die onderhoude ’n ondersteunende omgewing moet skep, gefokusde vrae moet vra om 
bespreking aan te moedig en deelnemers toe te laat om verskillende opinies en 
sienswyses vrylik te lug. Verder mag fokusgroeponderhoude verskeie kere met 
verskillende individue gevoer word om neigings in die persepsies en opinies wat uitgedruk 
word deur versigtige, sistematiese ontledings bloot te lê. Die vrae wat in 
fokusgroeponderhoude gevra kan word, is bedrieglik eenvoudig. Creswell (2009:179) 
meen dat hierdie onderhoude ongestruktureerde oop einde-vrae kan insluit wat ten doel 
het om sienswyses en opinies van die deelnemers te verkry. Op hierdie wyse kan nuwe 
idees en kreatiewe konsepte gestimuleer word en kan indrukke van produkte, 
programme, dienste en inrigtings gegenereer word (Marshall & Rossman, 2011:149).  
   
4.5.1.3  Voordele van fokusgroeponderhoude  
 
Volgens Bernard (2013:199) kan ’n reeks fokusgroeponderhoude ’n ongelooflike 
hoeveelheid geloofwaardige inligting verskaf oor dinge waaroor mense iets voel, of oor 
iets waarvan hulle nie hou nie of die rede vir komplekse gedrag. Fokusgroeponderhoude 
is veral voordelig waar navorsers insigtelike inligting oor onderwerpe soek (Skott & Ward, 
2013:99). Oliver (2010:108) wys daarop dat fokusgroeponderhoude aan deelnemers die 
geleentheid bied om kwessies onderling te bespreek. Die onderhoud is nie heeltemal 
afhanklik van die onderhoudvoerder wat kwessies opper nie, maar ook van die 
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deelnemers. Op hierdie wyse kan die onderhoude tot ’n interessanter en meer vrugtevolle 
bespreking lei. Bouma et al. (2012:232) meen dat wanneer deelnemers na mekaar luister, 
kan hulle die gesprek voer deur verskillende vrae aan mekaar te vra wat die navorser dan 
toelaat om inligting te versamel oor kwessies wat nie vroeër in die navorsing geantisipeer 
is nie. Hierdie interaksie tussen deelnemers kan ’n gemaklike en ontspanne atmosfeer 
bevorder. Marshall en Rossman (2011:149) noem dat hierdie metode sosiaal-
georiënteerd is, terwyl Neuman (2012:318) verklaar dat die natuurlike opset mense 
toelaat om opinies vrylik uit te druk en dat ’n vry gesprek onder gemarginaliseerde groepe 
aangemoedig word. Hoewel die fokusgroepe ruimte laat vir die insette van deelnemers, 
bly die navorser in beheer van die proses, veral ook ten opsigte van die vraagstellingslyn 
(Creswell, 2009:179). 
 
Oliver (2010:108) dui verder aan dat daar vir die navorser voordele ten opsigte van 
logistiek is in die versameling van data van meer respondente oor ’n gegewe periode. 
Stewart en Shamdasani (2015:45) sluit hierby aan en voeg by dat fokusgroeponderhoude 
teen ’n verminderde koste as individuele onderhoude uitgevoer kan word. Dit kan op baie 
kort kennisgewing gereël word, terwyl dit die navorser toelaat om direkte interaksie met 
die deelnemers te hê. Fokusgroeponderhoude bied geleenthede vir duidelike 
terugvoering, opvolgvrae en vir die verdere ontginning van data. Die oop 
terugvoeringsformaat voorsien ’n geleentheid om groot en ryk hoeveelhede data in die 
deelnemers se eie woorde te verkry. Dieper vlakke van betekenis kan verkry word en 
belangrike verbintenisse kan gemaak word. Stewart en Shamdasani (2015:46) vermeld 
verder dat fokusgroeponderhoude buigsaam is en dat ’n wye verskeidenheid onderwerpe 
met ’n verskeidenheid individue in verskeie opsette bestudeer kan word. Die resultate 
van fokusgroeponderhoude is baie gebruikersvriendelik en is maklik om te verstaan.  
  
’n Verdere voordeel van fokusgroeponderhoude is dat dit met ander 
dataversamelingsmetodes gekombineer kan word. Marshall en Rossman (2011:149) 
beweer dat wanneer fokusgroeponderhoude met deelnemerwaarneming gekombineer 
word, die onderhoude veral baie nuttig kan wees om toeganklikheid te bewerkstellig, deur 
stelkeuse en steekproewe en selfs vir die kontrole van tentatiewe samevattings. Hierdie 
formaat stel die fasiliteerder in staat om ongeantisipeerde kwessies soos hulle in die 
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bespreking opduik te eksploreer. Die resultate van hierdie metode handhaaf ’n hoë 
geldigheidsvlak en omdat die metode maklik verstaan word, blyk die bevindinge 
geloofwaardig te wees.  
 
4.5.1.4  Nadele van fokusgroeponderhoude 
 
Braun en Clarke (2013:113) wys op sekere nadele van fokusgroeponderhoude. Die 
metode maak dikwels nie voorsiening vir diepteopvolgsessies met individue oor hulle 
sienswyses of ervaringe nie. Dit kan ook moeilik wees om te bestuur. Die onderhoud kan 
maklik van die onderwerp afdwaal en dit kan moeilik wees om ’n toepaslike gesprek weer 
op koers te kry. Dit is logisties moeilik, veral met betrekking tot die werwing van 
deelnemers en die organisasie daarvan. Fokusgroeponderhoude is nie ’n goeie metode 
om uit te voer met mense wat baie besig is en wat geografies afgeleë is nie. 
Fokusgroeponderhoude is oor die algemeen langer as individuele onderhoude; dit is dus 
meer tydrowend vir deelnemers. ’n Ander nadeel is dat die navorser ’n assistent mag 
benodig om praktiese sake te bestuur. Die transkripsie van data is ’n tydrowende proses. 
Uitdagings bestaan tydens die deelnemingsproses. Maree et al. (2010:91) verklaar 
byvoorbeeld dat: “The information collected may be biased through group processes such 
as domination of the discussion by the more outspoken individuals, groupthink and the 
difficulty of assessing the viewpoints of less assertive participants”. Bouma et al. 
(2012:232) waarsku verder dat die afneem van notas baie moeilik kan wees wanneer 
fokusgroepe geadministreer word, eenvoudig omdat daar so baie tydens die proses 
plaasvind. 
 
Neuman (2012:232) wys ook op verskeie ander uitdagings wat tydens die uitvoering van 
fokusgroeponderhoude kan plaasvind. Hy meen dat daar tydens fokusgroeponderhoude 
’n polariserende effek kan bestaan (houdings word meer ekstreem tydens ’n 
groepbespreking). Slegs een of ’n paar onderwerpe kan in fokusgroepsessies bespreek 
word. Fokusgroepdeelnemers produseer minder idees as in individuele onderhoude en 
rapporteer selde al die besonderhede van die studieonderwerp. Verder is dit duidelik dat 
navorsers nie die verskille kan hersien wat tussen individue en die fokusgroepkonteks se 
terugvoering bestaan nie. Oliver (2010:108) waarsku dat as die onderhoudvoerder ’n hoër 
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statusrol in die organisasie beklee, mag dit lei tot ’n baie gespanne situasie tydens die 
onderhoud en mag die geldigheid van die data in die weegskaal geplaas word.  
 
Sekere faktore moet in gedagte gehou word ten einde die sinvolle uitvoering van die 
onderhoude te verseker. Berg (2009:166) wys daarop dat die gehalte van die data 
wesenlik beïnvloed kan word deur die vaardighede van die fasiliteerder en ook die wyse 
waarop hy kan motiveer en modereer. Maree et al. (2010:92) noem dat dit die 
onderhoudvoerder se werk is om beide bespreking aan te moedig en om fokus te behou. 
Die skrywers noem dat as die onderhoudvoerder te veel beheer uitoefen, daar te min van 
die deelnemers se eie perspektiewe gehoor word, terwyl te min beheer deur die 
onderhoudvoerder beteken dat minder oor die onderwerp gehoor word wat die navorser 
kan interesseer. Skott en Ward (2013:99) noem dat hierdie faktor een van die 
hoofuitdagings kan wees ten einde te verseker dat die onderhoud effektief gefasiliteer 
word om bruikbare data te genereer. Stewart en Shamdasani (2015:48) voeg ook by dat 
die oop-eindeaard van terugvoering wat in fokusgroeponderhoude verwerf is, 
opsommings en die interpretasie van resultate kan bemoeilik. Verder mag die 
onderhoudvoerder wetend of onwetend vooroordele teenoor die data hê en oor die tipes 
terugvoering en antwoorde wat hy/sy graag wil hê. 
 
4.5.1.5  Toepassing van fokusgroeponderhoude in hierdie studie  
 
In hierdie navorsing is nege fokusgroeponderhoude by elk van die deelnemende skole 
uitgevoer. Die deelnemers was die opvoeders in die Intermediêre Fase wat Afrikaans 
Huistaal aanbied asook die skoolbestuurspanne. Opvoeders is gekies omdat hulle die 
vak aanbied en dus gemoeid is met die onderrig en assessering van skryfvaardighede. 
Verder beskik opvoeders ook oor ervaring en kennis van die milieu-geremde leerder. 
Skoolbestuurspanne is genader omdat hulle as onderrigleiers inligting kon verskaf 
rakende kwessies met betrekking tot kurrikulumleiding, ondersteuning en die bestuur van 
geletterdheidsaksies by die skool.     
 
Die fokusgroeponderhoude het ongeveer 45 minute elk geduur en het gefokus op die 
deelnemers se ervaringe met betrekking tot die onderrig en assessering van 
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skryfvaardighede, die uitdagings wat milieu-geremde leerders stel, en die bestuur van die 
kurrikulum deur skoolbestuurspanne. Op hierdie wyse het die navorser gepoog om ’n 
beter begrip van die ervaringe van die deelnemers te verkry (kyk Seidman, 2013:16). In 
hierdie navorsing was die onderskeie groepe aan mekaar bekend omdat al die 
deelnemers van dieselfde skole afkomstig was. Gefokusde vrae en besprekings is 
aangemoedig met die doel om data ten opsigte van belangrike kwessies te kry. 
 
Ten einde te verseker dat data nie verlore gaan nie, is die data op band opgeneem en 
verbatim getranskribeer. Die toestemming van die deelnemers is daarvoor verkry en 
deelnemers is verseker dat alle inligting as vertroulik gehanteer sou word. Seidman 
(2013:117) verwys na die belangrikheid daarvan om die direkte woorde van deelnemers 
op te neem en sê dat die navorsers die oorspronklike data kan gebruik om onduidelikhede 
te kontroleer.  
 
4.5.2  Leswaarneming 
 
Nie-deelnemende waarneming van opvoeders se skryflesse, asook die 
geletterdheidsomgewing is verder as dataversamelingstegniek gebruik. Die verloop van 
die leswaarneming is op ’n voorafbereide werkvel aangeteken, terwyl ’n kontrolelys vir 
die evaluering van die geletterdheidsomgewing gebruik is (Bylae B). In die volgende 
paragrawe sal die definisie en doel van leswaarnemings, die kenmerke daarvan, asook 
die voordele en nadele bespreek word. Hierdie gedeelte word afgesluit met ’n 
uiteensetting van die wyse waarop leswaarneming in hierdie studie toegepas is.  
 
4.5.2.1  Definisie en doel van waarneming  
 
Waarneming word deur Maree et al. (2010:83,84) beskou as ’n sistematiese proses in 
die optekening van die gedragspatrone van deelnemers, objekte en gebeure sonder om 
noodwendig vrae aan hulle te vra of met hulle te kommunikeer. Die doel van nie-
deelnemende waarneming is om ’n kwessie wat dieper menslike gevoelens insluit en 
waar die emosies betrokke baie kompleks is, te bestudeer om ryk gedetailleerde data te 
verskaf (Oliver, 2010:102).  
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4.5.2.2  Kenmerke van waarneming 
 
Volgens Bouma et al. (2012:223) is waarneming ’n basiese kwalitatiewe 
navorsingstegniek wat dissipline, beplanning en waaksaamheid vereis. Tydens hierdie 
benadering staan die navorser terug en neem die situasie waar. Die fokus is op die hele 
situasie en die deelnemers binne-in hierdie situasie, asook dit wat die navorser, gegewe 
sy eie vooraf waarnemings en waardes waarneem.  
Vir Marshall en Rossman (2011:139) staan waarneming sentraal tot kwalitatiewe 
navorsing. Die term bevat ’n verskeidenheid aktiwiteite wat wissel van blote 
teenwoordigheid in die opset, kennis van mense en die aanleer van roetines om  aksies 
en interaksies op skrif te stel en ’n kontrolelys te gebruik om voorafbepaalde aksies af te 
merk. Dit word beskou as die sistematiese aantekening en notering van gebeure, gedrag 
en artifakte (objekte) in die sosiale opset. Volgens Marshall en Rossman (2011:139) is dit 
noodsaaklik dat waarneming gedoen word. Hulle sien waarneming as ’n fundamentele 
en hoogs belangrike metode in alle kwalitatiewe ondersoeke wat gebruik kan word om 
komplekse interaksies in die natuurlike sosiale opset te ontdek. In die onderwys kan 
waarneming op verskeie maniere uitgevoer word. Cohen et al. (2011:456) meen dat 
waarneming feite kan wees of die waarneming van die aantal boeke en leerders wat in ’n 
klaskamer voorkom. Dit kan ook gebeure wees wat waargeneem word soos dit in die 
klaskamer plaasvind, soos die hoeveelheid kere wat die opvoeder en leerders praat, of 
die samewerkende aktiwiteite. Waarneming kan ook fokus op sekere kwaliteite soos die 
vriendelikheid van die opvoeder of die graad van aggressiewe gedrag. 
 
4.5.2.3  Voordele van waarneming 
 
Lipson en Wixson (2009:105) verklaar die volgende met betrekking tot die voordele van 
waarneming in die onderwys van skryfvaardighede:  
 
“Although much information can be obtained through talk and testing, 
no other single tool can provide such in-depth information about the 
learner’s actual use and application of knowledge and skill as 
observation. No other tool can demonstrate whether the reader or 
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writer is both skilled and motivated. Nor, of course, can any other tool 
provide such a quick view of the student’s instructional setting-an 
overview of daily assignments, texts, and tasks, as well as the social 
environment for learning. Observation, in the hands of an 
experienced evaluator, is one of the most powerful assessment tools 
a teacher or clinician can possess. Information about virtually every 
component of reading and writing can be collected by using 
observation.”  
 
Waarneming bied verskeie ander voordele. Hopkins (2008:75) vestig die aandag daarop 
dat waarneming nie net ’n kritieke rol in klaskamernavorsing kan speel nie, maar dat dit 
ook oor die algemeen die professionele groei van leerders en die proses van 
skoolontwikkeling ondersteun. Dit vorm die spilpunt wat die denkprosesse vir die 
individuele opvoeder en die samewerkende ondersoek vir pare of groepe leerders 
verbind. Dit moedig ook die ontwikkeling van ’n taal aan vir gesprek oor onderrig en 
voorsien ook ’n rede om aan die ontwikkelingsprioriteite van die personeel as ’n geheel 
te werk. 
   
Yin (2009:110) is van mening dat waarneming veral nuttig is in die voorsiening van 
addisionele inligting oor die onderwerp wat bestudeer word. As die studie byvoorbeeld 
oor die waarneming van die kurrikulum handel, kan die waarneming van die kurrikulum 
by die werk waardevolle hulp verskaf vir die verstaan van die eintlike gebruik van die 
kurrikulum of enige potensiële probleem wat teëgekom word. Soortgelyk kan die 
bestudering van ’n organisatoriese eenheid nuwe dimensies byvoeg ten einde die 
konteks van die fenomeen te verstaan. Krathwol (2009:263) voer aan dat nie-
deelnemende waarneming aan die navorser die vryheid verskaf om heeltemal op die 
waarneming en die betekenis van wat plaasvind, te konsentreer. Creswell (2009:179) 
sluit hierby aan deur te noem dat die volledige waarnemer tydens hierdie proses gerief 
mag ervaar in die eksplorering van onderwerpe wat die deelnemers ongerieflik vind om 
te bespreek. 
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4.5.2.4  Nadele van waarneming 
 
Hesse-Biber en Leavy (2011:257) wys daarop dat waarneming ’n tydrowende aktiwiteit is 
wat van die navorser vereis om selektief ’n breë dekking van gebeure aan te teken. Vir 
Marshall en Rossman (2011:140) kan ’n ander nadeel daarin gevind word dat 
waarneming baie van die navorser verg, omdat waarneming daartoe lei dat navorsers 
ongerief, ongerieflike etiese dilemmas en selfs aan gevaar blootgestel kan word. Volgens 
hierdie skrywers is dit ook moeilik om ’n nie-inmengerige rol te speel. Die uitdaging is om 
aandag aan die groter prentjie, sowel as die groot hoeveelhede vinnigbewegende en 
komplekse gedrag te gee.  
 
4.5.2.5  Toepassing van waarneming in hierdie studie  
 
In hierdie studieprojek is die nie-deelnemende waarnemingstegniek gebruik om die 
aanbieding van opvoeders se skryflesse waar te neem. Opvoeders is gevra om ’n skryfles 
voor te berei sodat die navorser inligting kon versamel rakende onderrig-en 
assesseringsbenaderings met betrekking tot skryf. In samehang hiermee is die 
geletterdheidsomgewing ook bestudeer. Leeraktiwiteite in ’n klaskamer is dinamies en 
daarom moet gebeure tydens leswaarneming baie vinnig raakgesien word. Met hierdie 
belangrike faktor wat in gedagte gehou is, is waaksaamheid tydens die 
leswaarnemingsprosesse aan die dag gelê, veral in die lig van Dörneyi (2007:178) se 
stelling: “Classrooms are exceptionally busy places, so observers need to be on their 
toes.”  
 
Die deelnemers is vooraf deeglik ingelig oor die rol van die waarnemer in die klaskamer, 
die vertroulikheid van die besprekings, asook die datum en tyd van die waarneming. Die 
leswaarnemingsdata is versigtig en sistematies opgeteken en ontleed na aanleiding van 
voorafbepaalde kriteria wat op kontrolelyste aangebring is. Die klaskamers is met ’n 
spesifieke fokus betree, naamlik die waarneming van skryflesse en die waarneming van 
die geletterdheidsomgewing. Die doel was verder om komplekse situasies in die 
deelnemers se natuurlike opset te ontdek. Op hierdie wyse het die navorser ook probeer 
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om bykomende inligting oor die onderwerp te bestudeer, ten einde ’n holistiese beeld van 
die fenomeen te verkry.  
 
4.5.3  Dokument-ontleding 
 
Dokumente van opvoeders, asook die leerders se werkboeke is bestudeer om data te 
bekom. ’n Kontrolelys (Bylae C) is gebruik om die dokumente te evalueer. In die volgende 
paragrawe word ’n uiteensetting van die definisie en doel, kenmerke, voordele en nadele 
van dokument-ontleding verskaf. Die wyse waarop dokument-ontleding in hierdie studie 
toegepas is, word ook beskryf.  
 
4.5.3.1  Definisie en doel van dokument-ontleding 
 
Cohen et al. (2011:249) definieer ’n dokument as ’n rekord van ’n gebeurtenis of proses. 
Bell (2010:128) wys daarop dat dokumente in primêre en sekondêre bronne verdeel kan 
word. Baie dokumente is nie noodwendig vir navorsing geskryf nie en is dikwels om 
persoonlike redes, vir organisasies en vir die media geskryf. Dit kan egter bestudeer en 
geanaliseer word vir die doel van wetenskaplike ondersoek en dan kan die metode van 
dokumentstudie as ’n dataversamelingsmetode operatief word (De Vos et al., 2011:377). 
 
4.5.3.2  Kenmerke van dokument-ontleding 
 
‘n Wye verskeidenheid dokumente is vir die sosiale navorser beskikbaar. De Vos et al. 
(2011:378) onderskei tussen persoonlike en amptelike dokumente, massamedia en 
argiefmateriaal. Yin (2009:103) is van mening dat dokumente kan bestaan uit briewe, 
memorandums, e-poskorrespondensie, dagboeke, kalenders, notas, agendas, 
regeringsaankondigings en notules van vergaderings en ander geskrewe verslae van 
gebeure, administratiewe en beleidsdokumente soos voorstelle, vorderingsverslae en 
ander interne rekords, formele studies of evaluasies van dieselfde gevalle wat jy 
bestudeer en nuusbrokkies en ander artikels wat in die massamedia of in 
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gemeenskapskoerante verskyn. Dit kan ook kwantitatiewe bewyse soos lêers, statistieke 
en rekords insluit (Punch, 2009:159).   
 
Sekere dokumente is eie aan en kenmerkend van die onderwys. Bell (2010:130) dui die 
volgende dokumente aan wat binne skoolverband of in die onderwysopset nuttig 
aangewend kan word: handboeke, prospektusse, eksamenvraestelle, skoolroosters, 
bywoningsregisters, persoonlike lêers, opsie-keuse-dokumente, rekords van 
professionele ontwikkeling, bulletins, skoolwebwerwe en ander internetmateriaal. 
Volgens Marshall en Rossman (2011:160) kan verskillende soorte dokumente die 
agtergrondinligting verskaf wat kan help om die materiaal te voorsien vir die keuse van ’n 
spesifieke stel, program of bevolking. Die diepteversameling van ’n studie soos die 
rekords van vergaderings of persoonlike briewe mag geïdentifiseer word as nuttige 
bronne van data wat versamel moet word. ’n Verdere kenmerk van dokumente is dat 
navorsers dikwels deelnemerwaarneming, onderhoude en waarneming met die 
versameling van en analisering van dokumente aanvul.  
 
Oliver (2010:109) wys verder daarop dat behalwe die dokumente wat direk aspekte van 
individue se lewens blootlê, is daar ’n wye reeks verskillende dokumente wat nuttig is vir 
navorsing, alhoewel hierdie dokumente sekondêre data bevat. Regerings en 
onderwysorganisasies produseer ook ’n wye verskeidenheid dokumente. Sommige van 
hierdie dokumente reflekteer evalueringsdata oor skole en kollegas. Oor die algemeen is 
daar ’n toenemende geneigdheid by allerlei organisasies om dokumentêre data te 
produseer en dit kan ’n waardevolle bron van data vir navorsers wees (Oliver, 2010:109).   
 
4.5.3.3  Voordele van dokument-ontleding 
 
Marshall en Rossman (2011:160-162) voer aan dat dokumente versamel kan word 
sonder om inbraak op die opset te maak. Die analise van dokumente is ’n potensieel ryk 
bron vir die uitbeelding van die waardes en oortuigings van die deelnemers in die opset. 
Notules van vergaderings, joernale, aankondigings, formele beleidsverklarings, briewe, 
ensovoorts is alles van nut vir die ontwikkeling en begrip van die organisasie, opset of die 
groep wat bestudeer word. Die navorser bepaal waar die klem lê nadat die data versamel 
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is. De Vos et al. (2011:382) voeg hieraan toe dat die navorser nie persoonlike kontak met 
die deelnemers hoef te maak nie en dat vroeë samelewings of mense wat lankal oorlede 
is, ook bestudeer kan word. Hesse-Biber en Levey (2011:257) verklaar dat dokumente 
stabiel is en dat dit permanent beskikbaar is vir insae. ’n Verdere voordeel is die feit dat 
dokumente bestudeer kan word sonder om mense te steur. De Vos et al. (2011:382) 
beweer voorts dat dokumente se koste relatief laag is en verklaar dat produseerders van 
dokumente nie noodwendig die analise van hulle dokumente op ’n latere stadium 
voorsien het nie.  
 
Daar is besliste voordele in die gebruik van dokumente in die onderwys. Punch 
(2009:158,159) noem byvoorbeeld dat dokumente ’n ryk bron van data in die onderwys 
en in sosiale navorsing kan verskaf. Hy voeg verder by dat onderwyskundige 
organisasies soos skole, kolleges, universiteite, administratiewe stelsels en 
onderwyskundige stelsels roetine-gewys ’n wye verskeidenheid dokumentêre data kan 
produseer.  
 
4.5.3.4  Nadele van dokument-ontleding 
 
Nie alle dokumente is ewe geldig of betroubaar nie. Die oorvloed materiaal wat op die 
internet beskikbaar is, kan veroorsaak dat die navorser verlore kan raak in die hersiening 
van sodanige materiaal en dan baie tyd in die proses kan vermors (Yin, 2009:105). 
Nieuwenhuis (in Maree, 2010:83) sê in die verband dat die navorser die outentiekheid en 
akkuraatheid van dokumente moet evalueer voordat hulle gebruik word. Ook is nie alles 
wat in die verslag geskryf is noodwendig feitelik korrek nie. Die verkrygbaarheid van 
dokumente kan ook ’n probleem skep. Dokumente kan moeilik wees om te vind omdat dit 
eenvoudig nooit gebruik is nie, of dit kan geklassifiseerd wees, nooit bewaar gewees het 
nie, of ontoeganklik wees as gevolg van sekerheidsredes (De Vos et al., 2011:383).   
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De Vos et al. (2011:38-383) wys op ander nadele van dokumentstudie: 
 
 Verslae, statistiese rekords en historiese dokumente kan onvolledig wees wat 
beteken dat daar gapings in die databasis is wat nie op enige manier gevul kan 
word nie; 
 Vooroordele speel ook ’n rol. Vanweë die feit dat dokumente nie vir 
navorsingsdoeleindes geskryf is nie, is daar faktore wat hulle objektiwiteit kan 
beïnvloed; 
 Geskrewe dokumente mag vernietig word deur natuurlike elemente, terwyl 
oorspronklike briewe, dagboeke of verslae oor tyd onleesbaar begin word; 
 ‘n Gebrek aan taalvaardighede van respondente om duidelik en betekenisvol te 
skryf en te formuleer, mag ’n negatiewe invloed hê op die enigste data 
beskikbaar aan hulle; 
 ’n Gebrek aan ’n staandaardformaat kan vergelykings bemoeilik, terwyl die 
oorsprong van sommige dokumente soms moeilik bepaal kan word; 
 Dokumente, veral die amptelikes, kan dikwels in groot volumes oor ’n periode 
bewaar word en hierdie dokumente is dikwels onvolledig en ongeorganiseerd. 
 
4.5.3.5  Toepassing van dokument-ontleding in hierdie studie  
 
Soos voorheen vermeld, is Afrikaans Huistaal- opvoeders betrokke by graad 4, 5 en 6 se 
dokumente bestudeer. Dit het die volgende ingesluit: opvoeders se beplanningslêers, 
leerderwerkboeke en leerders se assesseringstake. Die doel was om aspekte van 
skryfvaardighede te evalueer, soos die beplanning van opvoeders se werk, asook die 
kwaliteit en kwantiteit van skryfwerk in die leerders se werkboeke. Verder is 
assesseringstake van die opvoeders bestudeer om die gehalte daarvan te evalueer en 
vas te stel of dit voldoen aan die vereistes soos uiteengesit in die KABV. Die KABV is as 
riglyn gebruik. Die assesseringstake van leerders is ook bestudeer om die kwaliteit en 
kwantiteit daarvan te evalueer, asook of die toegekende take volgens die riglyne in die 
KABV uitgevoer is. Hierdie bronne het inderdaad ’n nuttige agtergrond en konteks vir die 
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projek verskaf. Dit kan ook baie verklarend wees, veral wanneer die navorser dit wat 
aanvaar is en dit wat werklik in die praktyk plaasvind, vergelyk (Koshy, 2010:89,90). 
 
4.6  DATA-ONTLEDING  
 
Creswell (2009:183) argumenteer dat dataverwerking behels om sin uit teks en beelddata 
te maak. Dit sluit in die voorbereiding vir die ontleding van die data, die uitvoering van 
verskillende ontledings en om dan dieper en dieper te beweeg om die data te verstaan, 
die data aan te bied en ’n interpretasie te maak van die groter betekenis daarvan. Mertens 
(2010:423) voeg by dat dataverwerking in kwalitatiewe studies ’n deurlopende proses is 
en dat die verwerking daarvan in kwalitatiewe studie herhalend is. Kwalitatiewe 
dataverwerking vereis ’n beduidende hoeveelheid werk wat gedurende die 
dataversameling- en ontledingfases van die navorsing plaasvind. 
 
Daar is meer as een metode wat gebruik kan word om data kwalitatief te analiseer. Punch 
(2009:170) bevestig dit wanneer hy beweer dat die rykheid en kompleksiteit van 
kwalitatiewe navorsing beteken dat daar verskillende maniere is om die sosiale lewe te 
analiseer en dat daar daarom veelvoudige perspektiewe en praktyke in die ontleding van 
kwalitatiewe data is: “There is a variety in techniques because there are different 
questions to be addressed and different versions of social reality that can be elaborated. 
The different techniques are often interconnected, overlapping and complementary, and 
sometimes mutually exclusive-irreconcilable couples”. Met die implikasies van 
bogenoemde uitgangspunte wat in gedagte gehou is, is gepoog om die data in hierdie 
navorsing te analiseer en aan te bied met die uitgangspunt van Cohen et al. (2011:537): 
“... how one does it, should abide by the issue of fitness of purpose”. In die volgende 
paragrawe sal die dataverwerkingstrategieë wat in hierdie navorsing gebruik is, beskryf 
word.    
 
4.6.1  Ontleding van die fokusgroeponderhouddata 
 
Die data wat tydens die fokusgroeponderhoude versamel is, is op band opgeneem en 
noukeurig getranskribeer. Stewart en Shamdasani (2015:117) wat hierdie proses as die 
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eerste stap in die analise van fokusgroepdata beskou, verklaar dat dit verdere ontleding 
fasiliteer en ’n permanente geskrewe rekord van die groepbespreking vestig wat met 
ander partye gedeel kan word. Cohen et al. (2011:537) vestig egter die aandag daarop 
dat nie-verbale aspekte en ander kontekstuele kenmerke wat tydens die onderhoude mag 
plaasvind, uitgelaat kan word. Om hierdie uitdaging aan te spreek, is dit vir Mertens 
(2010:424) belangrik om aan te dui op watter wyse nie-verbale gedrag of elemente van 
die onderhoude soos emosies en gebare gehanteer word. Stewart en Shamdasani 
(2015:118) beveel daarom aan dat addisionele notas,  naamlik die sistematiese 
optekening van spesifieke gebeure en gedrag, bygevoeg moet word. De Vos et al. 
(2011:373) noem dat die navorser moet probeer om sowel  die woorde, konteks, interne 
konstantheid, frekwensie van kommentaar, uitgebreidheid van die kommentaar, 
spesifiekheid van kommentaar en dit wat nie gesê is nie, as  die groot “idee” te vind.  
 
Om die navorsingsvrae te beantwoord, is data in afdelings wat relevant is aan die 
navorsingsvrae en -doelwitte gerangskik. Tematiese ontleding van die data is toegepas. 
Inhoudsanalise is ook toegepas. Dis ’n metode wat deur Silverman (2011b:169) beskou 
word as ’n metode wat ’n relatief sistematiese en ’n omvattende opsomming van die data 
as ’n geheel verskaf. Binne hierdie benadering is die data verder gekodeer, ’n proses 
volgens Braun en Clarke (2013:206) waartydens aspekte wat met die navorsingsvraag 
verband hou, geïdentifiseer word. Die data is hierna in kategorieë geplaas voordat dit 
tematies ontleed is. Silverman (2011a:214) is van mening dat kwalitatiewe, tematiese 
analise meer probeer uitvind van deelnemers se lewens deur dit wat hulle binne 
fokusgroepe sê en om interpretasie te grond op die besonderhede van die situasie. 
Verder word die data oor die algemeen aangebied vanuit die deelnemers se perspektiewe 
en gesubstansieer met illustratiewe aanhalings van die fokusgroepbespreking.  
 
4.6.2  Ontleding van die leswaarnemings 
 
Die data wat tydens die leswaarneming versamel is, is ook ontleed na aanleiding van 
kategorieë en temas en is geïntegreerd met die fokusgroepontledings aangebied. Die 
wyse waarop kodes, kategorieë en temas toegepas kan word, is reeds in die vorige 
paragrawe (4.6.1) bespreek. Tydens die leswaarneming is ’n proses soos beskryf deur 
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Cohen et al. (2011:464) gebruik om die data van die gestruktureerde leswaarnemings-
proses te ontleed. Patrone en volgordes van die leswaarneming en interaksies, die 
gedrag van leerders, opvoeder-geïnisieerde aksies met betrekking tot die aanbieding van 
skryfvaardighede is waargeneem en ontleed. Voorts is die leerders se taakgerigte gedrag 
waargeneem en ontleed. Die navorser het ook probeer om kritieke insidente (een 
gebeurtenis wat besondere en belangrike inligting van ’n persoon of situasie kan verskaf) 
aan te teken. Hierdie kritieke insidente bied aan die navorser insig wat nie normaalweg 
in roetinewaarnemings beskikbaar sou wees nie en word ook as ongewone insidente 
beskou (Cohen et al., 2011:464). Aantekeninge van die waarnemings is noukeurig 
ontleed en ekstra sensitiwiteit is ontwikkel deur die ontleding van die data. Bouma et al. 
(2012:237) vestig die aandag daarop dat soos die navorser se sensitiwiteit toeneem, 
notas van veranderde indrukke geneem moet word. Patrone en verwantskappe tussen 
aksies en sosiale strukture het waarneembaar geword, en dit het die navorser toegelaat 
om te verduidelik wat aangaan en wat die situasie werklik is. 
 
4.6.3  Ontleding van die dokumente 
 
In hierdie navorsing is ’n kombinasie van die teksanalise-tegniek en inhouds-analise-
tegniek gebruik om die dokumente te ontleed. Volgens De Vos et al. (2011:381) vorm 
teksanalise deel van die kwalitatiewe en interpreterende tradisie. Die klem val op die 
interpretering van die betekenis wat die dokument mag hê. Bell (2010:132) meen dat die 
deeglike seleksie van dokumente veral belangrik is vir inhoudsanalise, ’n term wat 
gedefinieer kan word as ’n sistematiese, herhaalbare tegniek vir die samevoeging van 
baie woorde van teks in minder inhoudskategorieë wat gebaseer is op die eksplisiete 
reëls van kodering en om gespesifiseerde karaktereienskappe van boodskappe voort te 
bring. Dit kan gebruik word vir verskillende doelwitte, insluitende die ontleding van 
sinslengtes in skoolboeke, die ontleding van toesprake van leiers, die frekwensie en 
gebruik van woorde of terme in ’n dokument met die doel om die betekenis en 
betekenisvolheid van ’n bron te assesseer (Bell, 2010:132).  
 
In hierdie navorsingsprojek is die dokumente krities ontleed na aanleiding van ’n 
evalueringskaal (Bylae C) ten einde ’n goeie begrip van die inhoud daarvan te probeer 
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bekom. Nadat dit gekodeer is, is die data bestudeer en ontleed vir wat De Vos et al. 
(2011:381) noem reëlmatigheid en bestendigheid van die data, asook die vorming van 
tentatiewe bevindinge. Hierna is bevindinge aangeteken. Die data van die dokument-
ontleding is ook geïntegreerd aangebied saam met die temas van die data in die 
fokusgroeponderhoude en die leswaarneming.  
 
4.7  KWALITEITSVERSEKERING VAN DIE NAVORSING 
 
Volgens Neuman (2012:121) verwys geldigheid na die waarheid en die betekenis van 
geldigheid kan so verwoord word: “How well does the social reality you measure in a 
study match the ideas you use to explain and understand it?” In hierdie kwalitatiewe 
verslag word die meer toepaslike konsepte van “verdienstelikheid”  (in plaas van 
geldigheid) en “vertroubaarheid”  (in plaas van betroubaarheid) gebruik. Volgens Patton 
(2002) asook Marshall en Rossman (2011) (in Twigge, 2015:178) hang die 
verdienstelikheid van ‘n kwalitatiewe verslag af van ‘n holistiese benadering wat die 
wesenlikheid van die ondersoek, die gebruik van nougesette kwalitatiewe metodes, 
doelgerigte seleksie, deursigtige, tematiese analise en die geloofwaardigheid van die 
navorser vervat. Vertroubaarheid (trustworthiness) het te make met herhaalbaarheid, die 
vraag of navorsers wat dieselfde navorsingsprojek in die toekoms sal uitvoer, met 
dieselfde resultate en interpretasies vorendag sal kom (Silverman, 2011a:360). 
 
Silverman (2011a:360) beveel die volgende strategieë aan om vertroubaarheid in 
kwalitatiewe werk te bevorder: 
 
 Deur die navorsingsproses deursigtig te maak deur die navorsingstrategie en 
data-ontledingsmetodes op ’n gedetailleerde manier in die navorsingsverslag te 
beskryf; 
 Deur aandag aan “teoretiese deursigtigheid” te gee deur die teoretiese 
standpunt eksplisiet te maak waaruit die interpretasie plaasvind en aan te toon 
hoe hierdie prosedures sommiges uitsluit. 
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Hiermee saam bied Creswell (2009:191,192) die volgende veelvoudige strategieë aan 
wat navorsers kan toepas om die akkuraatheid van bevindinge te assesseer sowel as om 
akkuraatheid te verseker. Hierdie strategieë is voortdurend deur die navorser in gedagte 
gehou: 
 
 Navorsers moet ryk, volledige beskrywings gebruik om bevindinge oor te dra; 
 Navorsers moet die vooroordeel wat hulle na die studie bring, verduidelik. 
Hierdie selfrefleksie skep ’n oop en eerlike verhaal en kan aandui hoe die 
bevindinge deur hulle agtergrond, soos geslag, kultuur, geskiedenis en sosio-
ekonomiese oorsprong geskaaf word; 
 Negatiewe of ongerymde inligting wat teenstrydig met die temas is, moet 
aangebied word;  
 Genoeg tyd moet in die veld spandeer word. Op hierdie wyse sal die navorser 
’n indringende begrip van die fenomeen onder bespreking ontwikkel en kan 
besonderhede oor die studie oorgedra word en kan besonderhede van die 
navorsingsperseel en mense lei tot geloofwaardigheid. Hoe meer die navorser 
in kontak is met die deelnemers in hulle natuurlike opset, hoe meer akkuraat of 
betroubaar sal die bevindinge wees; 
 Eksterne ouditeure kan gebruik word om die hele projek te hersien vir ’n 
objektiewe assessering daarvan deur te kyk na aspekte soos akkuraatheid van 
die transkripsie, verwantskappe tussen die navorsingsvrae en die data, vlak van 
die analise van die data, die vlak van data-analise van die rou data en 
interpretasie (Creswell, 2009:192).  
 
Vertroubaarheid is verder verseker deur die volgende maatreëls, soos aanbeveel deur 
Nieuwenhuis (in Maree, 2007:113-115) toe te pas: 
 
 Die gebruik van veelvoudige databronne wat gehelp het om bevindinge te 
kontroleer; 
 Die verifiëring van rou data en die byhou van navorsingsbesluite wat geneem 
is; 
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 Kontrolering van die data vir vooroordele deur kollegas en mede-navorsers; 
 Veralgemening is vermy en daar is eerder probeer om ’n begrip te verkry vanuit 
die deelnemers se perspektiewe;  
 Aanhalings is versigtig gebruik en daar is deurentyd gepoog om nie die 
deelnemers se argumente buite konteks aan te haal nie; 
 Vertroulikheid en anonimiteit is deurgaans gehandhaaf;  
 Beperkinge van die studie is verklaar. 
 
Laastens is “triangulasie” ook gebruik om die oordraagbaarheid van die studie te verhoog, 
deur die gebruik van verskillende databronne.  
 
4.8  SAMEVATTING VAN DIE HOOFSTUK 
 
Hierdie hoofstuk het op die bespreking van die navorsingsontwerp en -metodologie 
gefokus. Dit het ook die rasionaal vir die keuse van die verskillende kwalitatiewe 
navorsingsbenaderings bespreek. Die navorsingsparadigma wat die navorsing gerig het, 
is beskryf. Die wyse waarop toegang verkry is om die navorsing uit te voer is bespreek. 
Die kenmerke van die verskillende dataversamelingsmetodes is bespreek, asook die 
wyse waarop dit in hierdie navorsing uitgevoer is. Dit is opgevolg met ’n bespreking van 
aspekte wat met die geldigheid en betroubaarheid van die navorsing te doen het, asook 
etiese kwessies. Die wyse waarop die data ontleed is, is bespreek, terwyl die hoofstuk 
afgesluit is met ’n samevatting. In Hoofstuk 5 sal die versamelde data aangebied word. 
 
  
 
 
185 
 
HOOFSTUK 5 
BEVINDINGE VAN DIE STUDIE 
 
5.1  INLEIDING 
 
In Hoofstuk 1 is aangevoer dat daar bewyse bestaan wat aantoon dat milieu-geremde 
leerders op plattelandse skole nie oor goeie skryfvaardighede beskik nie. Van opvoeders 
en ander rolspelers soos byvoorbeeld skoolhoofde, vakadviseurs en 
kringspanbestuurders word verwag om oplossings daarvoor te kry. Hierdie uitsprake het 
tot die hoofnavorsingsvraag van hierdie studie gelei, naamlik: “Hoe kan ŉ KABV-
wetenskaplik gefundeerde benadering die onderrig van skryf-vaardighede aan 
milieu-geremde leerders in plattelandse skole verbeter?” 
 
In hierdie hoofstuk word die bevindinge aangebied om die navorsingsvrae te kan 
beantwoord. Hoewel die dataversamelingsmetodes en die wyse waarop dit op hierdie 
studie van toepassing gemaak is, volledig in Hoofstuk 4 beskryf is, word hierdie metodes, 
asook die biografiese inligting oor die deelnemers vervolgens kortliks opgesom ten einde 
’n behoorlike konteks vir die aanbieding van die bevindinge in hierdie hoofstuk te verskaf. 
 
5.2  BIOGRAFIESE DATA 
 
By elkeen van die nege deelnemende skole is fokusgroeponderhoude met die 
skoolbestuurspanne en taalopvoeders in die Intermediêre Fase gevoer. Sewe-en-twintig 
deelnemers het aan die fokusgroeponderhoude deelgeneem: sewe skoolhoofde, een 
adjunkhoof en een departementshoof. Die oorblywende deelnemers het uit agt graad 4- 
opvoeders, ses graad 5- opvoeders, en vyf graad 6- opvoeders bestaan. Elf van die 
deelnemers aan die fokusgroep-onderhoude was manlik en dertien vroulik. Die 
deelnemers se ouderdomme het tussen agt-en-twintig en drie-en-sestig jaar gewissel, 
terwyl hulle jare ondervinding van ses tot veertig jaar gewissel het. Kodes is gebruik om 
die deelnemers en die verskillende skole te beskryf. Ten einde die betekenis van die 
fokusgroepkodes te verklaar, word ’n verduideliking van die kodeverwysing S1/FG1/D1;2 
kortliks verskaf. Die eerste deel van die kode (S1) dui die skool aan waar die 
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fokusgroeponderhoude gevoer is (Skool 1), terwyl die tweede deel (FG1) die spesifieke 
fokusgroeponderhoud waarvan die deelnemer lid was (Fokusgroep 1), aandui. Die derde 
deel van die verwysing (D1;2) dui op die nommer wat aan die deelnemers toegeken is en 
in hierdie geval beteken dit deelnemers 1 en 2.  
 
Data is ook deur middel van leswaarneming van 19 taalopvoeders in die Intermediêre 
Fase by die nege skole versamel. Vyftien deelnemers was vroulik en vier manlik. Die 
deelnemers se ouderdomme het van vier-en-twintig tot nege-en-vyftig jaar gewissel, 
terwyl hulle jare ondervinding  gewissel het van ses tot ses-en- dertig jaar. Nege graad 
4-, vyf graad 5- en vyf graad 6- opvoeders se klasse is vir leswaarneming besoek. 
Kodeverwysings is ook gebruik om die skole en deelnemers wat aan die leswaarnemings 
deelgeneem het, te beskryf. Die betekenis van die kodeverwysing van S1/W/D1 is 
byvoorbeeld as volg: Die eerste deel van die kode (S1) dui die skool aan waar die 
leswaarneming uitgevoer is, naamlik skool 1, terwyl die tweede deel aandui dat die 
dataversamelingsmetode leswaarneming is, terwyl die derde deel die deelnemer wie se 
les waargeneem is, aandui.  
 
Die derde deel van die dataversamelingsproses het bestaan uit ’n ontleding van 
opvoeders se dokumente. Die kodeverwysing vir die dokument-ontleding is S1/D/D1 waar 
die eerste deel van die verwysing die skool aandui, die tweede deel dat die 
dataversamelingsmetode dokument-ontleding is en die derde deel die deelnemer wie se 
dokumente ontleed is.  
  
Die ontleding van die persoonlike gegewens by die dokument-ontleding het getoon dat 
dertien van die deelnemers vroulik was en vier manlik. Deelnemers se ouderdomme het 
gewissel vanaf vier-en-twintig jaar tot nege-en-vyftig jaar. Die aantal jare ondervinding 
het gewissel van dertien tot ses-en-dertig jaar. Sewe graad 4- opvoeders, vyf graad 5- 
opvoeders en vyf graad 6- opvoeders se dokumente is bestudeer. In die volgende 
paragrawe word die data wat bekom is, aangebied.  
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5.3  TEMATIESE DATA-AANBIEDING VAN DIE  
 FOKUSGROEPONDERHOUDE, LESWAARNEMING EN DOKUMENT-
 ONTLEDING 
 
Nadat al die data afkomstig van die fokusgroeponderhoude, leswaarneming en 
dokumente versamel en georganiseer is, is dit aan die hand van ’n kwalitatiewe data-
ontledingsmetode ontleed. Uit die rou data is die volgende hooftemas geïdentifiseer: (1) 
Kennis en begrip van die Kurrikulum- en Assesseringsbeleidsverklaring (KABV) vir 
skryfonderrig, (2) Uitdagings wat milieu-geremde leeders ten opsigte van 
skryfvaardighede ondervind, (3) Leerdermotivering, (4) Ondersteuning om taalgebruik en 
skryfvaafdighede te verbeter, (5) Professionele ontwikkeling en hulpverlening aan 
opvoeders en (6) Assesseringsinligting ter verbetering van skryfvaardighede. Tabel 5.3 
bied ’n opsomming van die temas en sub-temas aan. Ander temas wat nie in die 
fokusgroeponderhoude, leswaarnemings en dokument-ontledings met mekaar verbind 
kon word nie, is onder aparte temas bespreek. By die leswaarneming is data wat 
betrekking het op die milieu-geremde leerder se optrede ten opsigte van taakgerigtheid, 
leerderbetrokkenheid en dissipline as ’n aparte tema bespreek, terwyl die kwantiteit van 
die verskillende skryfgenres as ’n tema onder dokument-ontleding bespreek is.  
 
TABEL 5.1: TEMAS EN SUB-TEMAS WAT IN DIE DATA ONDERSKEI IS 
Temas Sub-temas 
Tema 1 
Kennis en begrip van die Kurrikulum-en 
Assesseringsbeleidsverklaring (KABV) 
vir skryfonderrig  
 Vertroudheid met die inhoud van die 
KABV 
 Onderrigbenaderings en -
vaardighede 
 Die waarde van en uitdagings met 
betrekking tot assessering 
 Uitvoerbaarheid van die kurrikulum 
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Tema 2 
Uitdagings wat milieu-geremde leerders 
ten opsigte van skryfvaardighede 
ondervind 
 
 Uitvoering van skryftake 
 Spelling 
 Gebrekkige woordeskat 
 Swak woord- en sinsbou 
 Gebrek aan algemene kennis 
 Gebrek aan onderwyshulpmiddels 
 Oueronbetrokkenheid 
Tema 3 
Leerdermotivering 
 Oorsake van swak motivering 
 Strategieë om leerders te motiveer 
Tema 4 
Ondersteuning om taalgebruik en 
skryfvaardighede te bevorder    
 
 Betrokkenheid op distriksvlak 
 Betrokkenheid van 
skoolbestuurspanne 
Tema 5 
Professionele ontwikkeling en 
hulpverlening aan opvoeders 
 Aanvullende leeswerk 
 Demonstrasielesse rakende 
skryfvaardighede 
 Ondersteuning aan onervare 
opvoederpersoneel 
Tema 6 
Assesseringsinligting ter verbetering van 
skryfvaardighede  
 Rekordhouding van 
assesseringsinligting 
 Die waarde van 
assesseringsinligting ter 
bevordering van skryfvaardighede 
 
5.3.1  Kennis en begrip van die KABV vir skryfonderrig 
 
Die eerste tema wat geïdentifiseer is, het betrekking gehad op die deelnemers se kennis 
en begrip ten opsigte van skryfonderrig soos uiteengesit in die KABV. In hierdie verband 
het skoolbestuurspanne en opvoeders verskeie menings uitgespreek. Data met 
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betrekking tot die kennis en begrip van skryfonderrig is verder aangevul deur data wat 
deur die leswaarnemings en dokumente van deelnemers versamel is.  
 
5.3.1.1  Vertroudheid met die inhoud van die KABV 
 
Die Fokusgroepdata het getoon dat skoolbestuurspanlede en opvoeders klaarblyklik 
slegs oor ’n beperkte kennis ten opsigte van die beleidsvereistes rakende die onderrig 
van skryfvaardighede beskik. Vir verskeie deelnemers is die KABV ’n ”nuwe” kurrikulum 
waarmee hulle sukkel en waarmee hulle nog nie ten volle vertroud is nie. Een van die 
deelnemers, ’n vyf-en-veertigjarige opvoeder met twee-en-twintig jaar ondervinding, 
verduidelik dit soos volg: “Meneer aan die begin was dit mos bietjie moeilik om dit wat die 
KABV aan ons voorskryf, oor te dra aan die leerders, want dit was ook ’n nuwigheid vir 
die leerders” (S1/FG1/D2).  
 
Die deelnemers se gebrek aan kennis met die KABV is verder bevestig in die 
leswaarnemingsdata wat getoon het dat geen deelnemer die vereiste vaardighede en 
subvaardighede van die verskillende skryfgenres volledig tydens lesaanbiedinge 
aangespreek het nie. Hierdie subtema sal verder onder die subtemas 5.2.1.2 
(Onderigbenaderings en vaardighede) en 5.4 (Kwantiteit van die verskillende 
skryfgenres) bespreek word. 
 
Sommige deelnemers is egter terdeë bewus van die belangrikheid van die KABV as ’n 
riglyn vir en ’n hulpbron by die effektiewe onderrig van verskillende skryfgenres en -
vaardighede. Volgens hierdie deelnemers word prosesse ook duidelik uiteengesit. 
Volgens ’n graad 5-opvoeder is die KABV:“... my basiese riglyn en ek probeer dit streng 
te volg. Ek kyk na die vereistes vir die skryfwerk as ek ’n dialoog moet skryf. Dan kyk ek 
wat vereis die KABV“ (S3/FG3/D2). Die waarde van die KABV-beleidsdokument is verder 
toegelig deurdat die dokument-ontleding getoon het dat die deelnemers se beplanning 
met betrekking tot die verskillende skryfgenres en -vaardighede wat uitgevoer moet word, 
voldoen het aan die vereistes soos uiteengesit in die KABV.   
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Die data het egter ook getoon dat die meerderheid deelnemers nie uitvoering gegee het 
aan die voorskrifte van die KABV nie, en dit is veral bevestig in die dokument-ontleding. 
Die beplanning van ’n graad 4-deelnemer (S4/D/D1) het aangedui dat die skryfgenre wat 
tydens die eerste kwartaal tydens weke 1-2 uitgevoer is, gehandel het oor die skryf van 
’n storie wat op ’n persoonlike ervaring/voorval gebaseer is. In hierdie vier-en-vyftig jarige 
opvoeder met ses-en-twintig jaar ondervinding se beplanning is die volgende verskillende 
doelwitte en vaardighede aangedui. Die leerders moes toepaslike inhoud vir die 
onderwerp kies, hulle moes ’n storiestruktuur as ’n raam gebruik, intrige en karakters 
insluit en toepaslike taal, spelling en punktuasie gebruik. Verder moes leerders ’n reeks 
woordeskat gebruik wat met die onderwerp verband hou en hulle moes ’n persoonlike 
dagboek ontwerp. Die leerders moes die vaardigheid demonstreer om te beplan, ’n eerste 
weergawe te skryf en hul skryfwerk te verfyn.   
 
Die beplanning van hierdie deelnemer reflekteer egter uiters onvolledig in die leerders se 
werkboeke, aangesien nie alle doelwitte en subvaardighede soos beskryf in die 
beplanning daarin voorgekom het nie. Die data in die leerderwerkboeke het getoon dat 
die leerders wel toepaslike inhoud vir die onderwerp (’n storie) gekies het. Geen bewyse 
kon egter gevind word dat ’n storiestruktuur as ’n raam gebruik is nie en die skryfwerk 
van leerders bevat leemtes ten opsigte van die insluiting van intrige en karakters. 
Toepaslike taal, spelling en punktuasie is wel gebruik, maar foute kom voor, aangesien 
woorde verkeerd gespel is. Leerders het wel woordeskat gebruik wat met die onderwerp 
verband hou, maar ’n persoonlike dagboek is nie ontwerp nie. Die woordeskat vertoon 
swak, aangesien min woorde gebruik is. Beplanningsvaardighede ontbreek, die leerders 
het slegs ’n eerste weergawe geskryf en baie spel- en taalfoute kom voor wat daarop dui 
dat leerders nie hul skryfwerk verfyn het nie.       
 
‘n Ander deelnemer, ’n graad 5-opvoeder (S4/D/D2) het die skryf van ’n koerantberig in 
kwartaal 1 (weke 5-6) as genre uitgevoer. Die volgende vaardighede en doelwitte is in 
haar beplanning aangetoon. Die gebruik van die kop, subopskrif en kernparagraaf met 
antwoorde op wie-, wat-, waar-, wanneer- en waarom-/hoe-vrae. Verder is van die 
leerders verwag om inhoude volgens doel en teikengroep te selekteer, om sinne tot ’n 
samehangende paragraaf uit te brei deur voornaamwoorde, verbindingswoorde en 
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korrekte punktuasie te gebruik. Hierbenewens moes die storie beplan, ontwerp en in 
paragraafvorm (minimum van 3 paragrawe) verfyn word. Die beplanning het ook 
aangetoon dat ’n wye verskeidenheid woordeskat, toepaslike taal en punktuasie gebruik 
moes word. Die gebruik van die stappe van die skryfproses, wat insluit die hou van ’n 
dinkskrum vir idees deur kopkaarte te gebruik, die skryf van ’n eerste weergawe, hersien, 
proeflees en die skryf van die finale weergawe het ook deel van die beplanning gevorm. 
 
Ook hierdie deelnemer se beplanning is nie volledig in die leerderwerkboeke ten uitvoer 
gebring nie, aangesien die meeste vaardighede en doelwitte nie daarin voorkom nie. Die 
data het getoon dat leerders slegs opskrifte soos bv. “Ongeluk in die dorp“, “Die 
burgemeester besoek ons skool” vir die koerantberig aangebring het en dat subopskrifte 
ontbreek. ’n Breinkaart met woorde wat oor die onderwerp handel, is wel getrek, maar dit 
bevat nie vrae soos wie, wat, waar, wanneer met antwoorde daarop nie. Dit is ook duidelik 
dat leerders gesukkel het om inhoude volgens doel en teikengroep te selekteer en om 
sinne tot ’n samehangende paragraaf uit te brei. Spel- en punktuasiefoute het in die 
leerders se werkstukke voorgekom en leerders kon slegs in enkele gevalle 
voornaamwoorde en verbindingswoorde in hul skryfwerk gebruik. Uitvoering is wel aan 
die beplanning van die storie gegee en leerders het wel ’n dinkskrum uitgevoer en ’n 
eerste weergawe geskryf. Hierdie beplanning is egter uiters oppervlakkig uitgevoer en dis 
duidelik dat die leerders min moeite daarmee gedoen het. Dit bevat baie min idees en 
effektiewe woordeskat en bewyse ontbreek dat die volledige skryfproses uitgevoer is. 
 
Deelnemers se beplanning het geen bewyse van ekstra moeite en lesvoorbereiding 
addisioneel tot die beplanning in die KABV-beleidsdokument getoon nie. Dit het wel die 
onderwerp waaroor die les gehandel het, aangetoon, maar dit het nie die presiese 
tydsduur, ’n lys van onderrighulpmiddels, doelwitte en vaardighede of belangrike 
konsepte wat aangewend sal word in hul voorbereiding ingesluit nie. Daar is nie 
voorsiening gemaak vir lesbeplanning wat die onderrig van vaardighede of konsepte wat 
tydens lesse behandel sal word, uiteensit nie, terwyl die volgorde van die onderrigproses 
wat die opvoeders se onderrigfunksie uiteensit en die aktiwiteite wat leerders sou toepas, 
ook nie gestipuleer is nie. Dit het voorts nie voorsiening gemaak vir onafhanklike 
oefeninge wat leerders toelaat om vaardighede en kennis op hul eie uit te brei nie. ’n 
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Opsommingsgedeelte waarin die opvoeder besprekings saamvat en vrae beantwoord, 
het in die lesbeplanning ontbreek. Geen bewyse is van ’n evalueringskomponent gevind 
nie, terwyl refleksie waarin die goeie en swak areas van die lesaanbieding ontleed word, 
ook ontbreek. 
 
Goeie praktyke is sporadies waargeneem. Tydens die leswaarnemings het die die graad 
4-opvoeder (deelnemer een) by skool 6 haar leerders versoek om maatredigering van 
spelfoute by hul skryfwerk toe te pas en deelnemer 2 by skool 4 (S4/W/D2), het ’n goeie 
verduideliking van die stappe van die skryfproses en die struktuur en kenmerke van die 
storie verskaf. ’n Uitsondering is waargeneem van ’n lesaanbieding waar baie van die 
vaardighede van ’n skryfgenre toegepas is toe ’n graad 4-opvoeder, deelnemer 1 by skool 
2, (S2/W/D1) tydens ’n poësieles wel baie van die vereiste inhoude en vaardighede 
tydens haar lesaanbieding aangespreek het. Vir hierdie lesaanbieding het die KABV 
vereis dat toepaslike inhoud vir die gedig geselekteer word, die gebruik van gepaste 
struktuur en formaat, die beplanning, ontwerp en hersiening van die gedig en die gebruik 
van toepaslike ritme en rym. Al hierdie vereistes is deur die deelnemer nagekom. Sekere 
vereistes is egter nie nagekom nie. Die opvoeder het byvoorbeeld nagelaat om toe te 
sien dat leerders belangrike en nuwe woorde wat in die gediggie voorgekom het en die 
betekenisse daarvan in ’n persoonlike woordeboek neerskryf.     
 
Interne monitering en kontrole word as meganismes beskou wat kan verseker dat die 
werk deur opvoeders uitgevoer word. Die skoolhoof van een van die skole (S1/FG1/D1) 
het die belangrikheid van monitering van leerders se werk beklemtoon. Hy is van mening 
dat monitering ’n belangrike maatreël vorm wat kan verseker dat skryfwerk die aandag 
kry wat dit verdien. In die voorafgaande paragrawe is gesien dat geen bewys gelewer kon 
word van enige deelnemers wat al die skryfgenres met die gepaardgaande vaardighede 
volledig uitgevoer het nie. Dit kan daarop dui dat interne moderering nie uitgevoer is nie.   
 
5.3.1.2   Onderrigbenaderings en -vaardighede  
 
Uit die terugvoering van die fokusgroeponderhoude het dit geblyk dat deelnemers nie 
werklik oor voldoende teoretiese kennis ten opsigte van die prosesbenadering tot 
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skryfonderrig beskik nie. Die deelnemers het op onoortuigde wyse vrae in hierdie verband 
tydens die fokusgroeponderhoude beantwoord. Deelnemers het wel na aspekte van die 
prosesbenadering verwys, maar kon nie werklik met gesag ’n volledige uiteensetting van 
die verskillende stappe verskaf en beskryf nie. Dit kan afgelei word uit die volgende 
kommentaar van ’n vier-en-veertig jarige graad 5-opvoeder: “Daar is mos die drie stappe 
wat jy moet volg wanneer jy skryfonderrig gee. Die eerste stap is voorskryf, stap twee is 
skryf en stap drie is naskryf” (S3/FG3/D1).  
 
Dit blyk ook dat die opvoeders se kennis van die volledige proses gebrekkig is en dit word 
bevestig deur die volgende kommentaar, naamlik “… wanneer ons kom by die naskryf - 
die outjies gaan nie voort om te redigeer nie -  om sy foute reg te maak nie. As hy sy 
beplanning van die kopkaart geskryf het, dan is dit in die meeste gevalle sommer sy finale 
weergawe” (S7/FG7/D1). Deelnemers se gebrek aan kennis rakende die skryfproses is 
ook waargeneem in die ander dataversamelingsmetodes. Die leswaarnemings het 
byvoorbeeld getoon dat opvoeders in hulle aanbiedinge dikwels melding gemaak het van 
die verskillende stappe wat in hierdie proses voorkom, maar dit is merendeels gekenmerk 
deur ’n onvolledige verduideliking van die beplanningsfase en die skryf van ’n eerste 
konsep.  
 
Ook die data in die dokument-ontledingsproses het bevestig dat die deelnemers nie oor 
genoegsame kennis van die skryfproses beskik nie, aangesien dit nie volledig uitgevoer 
is nie. In die ontleding van die dokumente (leerders se werkboeke) is geen bewyse gevind 
dat die volledige skryfproses in die leerders se werkboeke uitgevoer is nie. ’n Leerder by 
een van die skole, (S4/D/D2) het vir die uitvoering van ’n skryfopdrag (’n storie), slegs ‘n 
breinkaart getrek, terwyl die beplanning en vereistes getoon het dat sy moes beplan, ’n 
eerste weergawe moes skryf en haar skryfwerk moes verfyn. Die leerders by skool 7 
(S7/D/D2), het in die tweede kwartaal ’n opdrag, genaamd ”Hoe om ’n sprokie te skryf” 
uitgevoer. By hierdie skryfopdrag het die leerders slegs ’n eerste en finale weergawe 
geskryf. Hierdie werkstuk van die leerders het ook getoon dat die skryfproses nie volledig 
uitgevoer is nie, aangesien die volledige beplanningsproses, die proefleesproses en die 
redigeringsproses ontbreek het.  
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Dit blyk dat die uitvoering van die prosesbenadering tot skryfonderrig binne die 
voorgeskrewe tydraamwerk probleme vir die deelnemers skep. Deelnemers het die 
prosesbenadering as ’n lang, tydrowende en ingewikkelde proses beskou wat moeilik 
uitvoerbaar is binne die voorgeskrewe tydperk. ’n Deelnemer het egter ook daarop gewys 
dat die gereelde uitvoering en inskerping van die prosesse daartoe kan lei dat leerders 
dit maklik sal begryp (S1/FG1/D2). Die situasie word egter soms bemoeilik deurdat 
sommige leerders weier om aan skryfaktiwiteite deel te neem. Die probleme wat met die 
uitvoering en voltooiing van skryfopdragte ondervind word, kon duidelik in die volgende 
opmerking deur een van die deelnemers (S1/W/D1) tydens ’n lesaanbieding gesien word: 
”Ek deel julle in groepe omdat julle sukkel om skryfopdragte individueel te doen, sodat 
julle mekaar kan help.”  
 
Die ontleding van die data met betrekking tot die vakkennis van deelnemers het ook 
betekenisvolle inligting verskaf. Verskeie deelnemers het opgemerk dat opleiding om 
skryfonderrig met selfvertroue aan te bied onvoldoende was. ’n Nege-en-vyftigjarige 
skoolhoof van skool 8 getuig in die verband: “Ons is nie heeltemal vertroud met die 
metodologie van die KABV wat betref skryfwerk nie. Ek benodig nog baie hulp. Dis ’n 
moeilike aspek. Ons is nie goed daarin onderrig nie. Ons het nie rêrig opleiding daarin 
gekry nie. Jy moet onderrig gee met die bietjie opleiding wat ons gekry het en ons probeer 
dit toepas deurdat ons die werk vir die leerders op ’n laer vlak gee” (S8/FG8/D1). Uit 
verdere kommentaar wat gelewer is, blyk dit dat deelnemers riglyne benodig om 
skryfvaardighede sinvol te onderrig. Opleiding word as ’n behoefte en as ’n maatreël 
beskou wat bepaalde probleme kan aanspreek.  
 
Ter aansluiting by deelnemers se gebrek aan vakkennis en behoefte aan beter riglyne in 
die onderrig van skryfvaardighede is ook opgemerk dat slegs ’n beperkte aantal 
onderrigstrategieë tydens lesaanbiedinge toegepas is. Die data het getoon dat die 
leerinhoude in die meeste gevalle slegs mondelings aan leerders oorgedra is en dat die 
handboek en die skryfbord as enigste hulpmiddels gebruik is. Slegs twee deelnemers, 
deelnemer 1, ’n 41-jarige opvoeder by skool 2, het tydens die onderrigproses van 
kleurryke onderrighulpmiddels (flitskaarte) gebruik gemaak. Deelnemer 1, by skool 4 het 
van ’n bandopnemer gebruik gemaak om ’n gedig met die leerders te behandel. Ter 
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aansluiting hierby het bestudering van die deelnemers se beplanning getoon dat 
spesifieke onderrigstrategieë om vaardighede en aspekte te onderrig, ontbreek. Die 
leerderwerkboeke het verder getoon dat leerders nie vooraf blootgestel is aan die 
verskillende vaardighede nie. 
 
Uit die bestudering van die beplanningslêers van die deelnemers kon gesien word dat 
belangrike vaardighede soos handskrif, spel, woord- en sinsbou en paragraafbou daarin 
vervat is. Hierdie en ander vaardighede is egter nie sigbaar in die leerders se werkboeke 
nie. ’n Voorbeeld hiervan kon gesien word by S1/D/D5 waar leerders ’n paragraaf geskryf 
het sonder dat bewyse voorkom wat aandui dat hulp verleen is met die keuse van 
toepaslike inhoud vir die onderwerp, die gebruik van ’n storiestruktuur as raam, die insluit 
van intrige en karakters, die gebruik van toepaslike taal, spelling en punktuasie, die 
gebruik van ’n wye reeks woordeskat en die ontwerp van ’n persoonlike dagboek wat 
aandui dat die vaardighede vooraf ingeoefen is. Verdere bewys van hierdie tendens is 
ook gevind by deelnemer 2, skool 3 (S3/D/D2) waar die graad 6-leerders ’n instruksieteks 
(hoe om aan jou ouma te verduidelik hoe ’n selfoon werk) uitgevoer het. Vir die uitvoering 
van hierdie skryfgenre moes die leerders logiese opdragte gee, ’n lys maak van 
toerusting/bestanddele, woordeboeke wat hulle sou gebruik, ’n skryfraam ontwikkel en 
verbindingswoorde en organisatoriese metodes gebruik. Die leerders moes ook 
prosedures definieer en woorde en sinne toepaslik organiseer. Twee opvoeders by skool 
nege (deelnemers 2 en 3) het leerders aangemoedig om goeie beskrywende woorde in 
hul skryfstukke te gebruik, maar geen van die ander vaardighede is gebruik nie.  
   
‘n Uitstaande kenmerk van alle lesaanbiedings was dat die genres en vereiste 
skryfvaardighede nie eksplisiet, sistematies en in logiese volgorde aan die leerders 
onderrig is nie. Deelnemers het dikwels binne dieselfde lesaanbieding vanaf een 
skryfgenre of onderwerp na ’n ander verander. Een van die deelnemers, ’n graad 4-
opvoeder by skool 2 (S2/W/D2), het byvoorbeeld haar les begin deurdat sy ’n 
inligtingsteks behandel het, maar het uiteindelik in haar toepassing die leerders versoek 
om ’n storie te skryf. Nog ’n graad 4-opvoeder by skool 2 (S2/W/D3) het dieselfde 
werkwyse gevolg en het ook begin om ’n storie met die leerders te behandel, maar het 
uiteindelik paragraafbou, wat nie deel van die subvaardighede gevorm het nie, behandel. 
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’n Verdere voorbeeld van hierdie praktyk is ook waargeneem by die onderrigpraktyk van 
deelnemer 1 by skool 4 (S4/W/D1) waar die opvoeder die fokus van die les verskuif het. 
In hierdie geval het die opvoeder begin met die aanbieding van ’n gedig, maar het 
uiteindelik na die skryf van ’n paragraaf oorgeslaan. By skool 2 het deelnemer 5 sy les 
begin deur taalkunde te hersien, hierna het hy vrae gestel oor die dialoog en het 
uiteindelik afgesluit met die opvoering van ’n drama.  
  
5.3.1.3  Die waarde van en uitdagings met betrekking tot assessering 
 
Dit wil voorkom of die inhoude in die KABV-beleidsdokumente en die voorgeskrewe 
handboeke van groot waarde vir opvoeders is. Dit bied genoegsame hulp aan opvoeders 
en word as uiters nuttige hulpbronne beskou ter voorbereiding van assesseringsopdragte. 
Volgens die kommentaar van die meerderheid deelnemers in die fokusgroeponderhoude 
verskaf die KABV, die leerderhandboeke en leerdersgidse nuttige en voldoende inligting 
vir die opstel van goeie kwaliteit assesseringsopdragte. Hierdie bronne word verder deur 
persoonlike bystand en ondersteuning deur die vakadviseur aangevul. ’n Deelnemer 
meen dat die KABV ’n belangrike hulpmiddel is wat alle vereistes uiteensit. Dit kan veral 
help om tyd te bespaar as assesseringstake opgestel word. Hierdie deelnemer het sy 
standpunt soos volg verwoord: “Caps [sic] maak dit vir ons so maklik deurdat die 
onderwerp gegee word asook die puntetotaal en dan verwys hulle na die leerdersgids op 
bladsy soveel en soveel - sê nou maar op bladsy …so en so“ (S1/FG1/D2). Hierdie 
standpunt word ondersteun deur ’n ander opvoeder, ’n nege-en-twintigjarige graad 4-
opvoeder wat verklaar: “Daar is redelik baie voorbeelde vir assessering” (S5/FG5/D1).  
 
Die waarde van die brondokumente is verder gestaaf deur die data wat in die dokumente 
voorkom. Die dokument-ontledings het getoon dat die vereistes in die opstel van die 
assesseringstake met betrekking tot die hoeveelheid, die puntetoekenning en lengte van 
tekste goed deur die meerderheid deelnemers nagekom is. Die meerderheid deelnemers 
het al die voorgeskrewe assesseringstake uitgevoer. Enkele gevalle waar deelnemers 
egter nie assesseringstake uitgevoer het, soos voorgeskryf nie, kom egter ook voor. By 
skool 6 is gevind dat deelnemer 2 se assesseringstake onvolledig was en daar is ook 
waargeneem dat die eerste twee take, naamlik die skryf van ’n paragraaf en die skryf van 
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’n gedig ontbreek. Dieselfde tendens het voorgekom by skole 7 en 8, waar sommige 
deelnemers geen assesseringstake in die eerste kwartaal uitgevoer het nie.  
 
Die bevindinge het ook getoon dat informele assesseringsaktiwiteite wat 
skryfvaardighede toets, ontbreek en hierdie tendens is grootliks deur die data van die 
leswaarneming en dokument-ontleding bevestig. Tydens leswaarneming is ook 
waargeneem dat slegs vrae oor die inhoud van die lesse gestel is, in plaas daarvan dat 
vrae oor aspekte rondom skryf gevra is. Leerders het dikwels ook nie op eenvoudige vrae 
wat opvoeders aan hulle gestel het, gereageer nie. ’n Voorbeeld van hierdie tendens is 
gevind by skool 1 waar ’n deelnemer (S1/WD1) aan die leerders gevra het dat hulle aan 
haar moet verduidelik watter eienskappe ’n skryfstuk moet hê. Die leerders kon nie ’n 
antwoord verskaf op die vraag, ”Wat word ’n gesprek tussen twee mense genoem?” nie. 
Ook by skool 4 kon leerders in die graad 4-klas nie die opvoeder se vraag beantwoord 
nie. Informele skryfassesseringsaktiwiteite het in die leerderwerkboeke en 
beplanningslêers ontbreek, ’n duidelike bewys dat dit nie uitgevoer is nie.   
  
Die meerderheid deelnemers het in die fokusgroeponderhoude gemeld dat hulle van 
rubrieke gebruik maak om skryfwerk te assesseer. Enkele deelnemers het ook genoem 
dat hulle goeie ondersteuning van die vakadviseur ontvang en dat dit van groot waarde 
vir hulle is. Dit is deur die volgende kommentaar van een van die departementshoofde 
bevestig: “Daar is baie voorbeelde of leiding wat ons nou kry van die vakadviseur af. Baie 
voorbeelde, van rubrieke en verskillende assesserings” (S2/FG2/D6). Rubrieke is 
hoofsaaklik in formele assesseringstake gebruik. Die deelnemers het egter ook genoem 
dat die gebruik van rubrieke as onderrig- en assesseringstrategie bepaalde uitdagings 
skep, soos blyk uit die volgende opmerking van ’n skoolhoof: “Sommige rubrieke is redelik 
wyd” (S1/FG1/D2). Die skoolhoof van skool 1 het ook gewaarsku dat rubrieke vooraf aan 
leerders verduidelik moet word om sodoende seker te maak dat die leerders weet wat 
van hulle verwag word.  
 
Dit blyk egter dat daar teenstrydighede in die data voorkom. Die bevindinge in die 
fokusgroeponderhoude het van die data in die leswaarnemings en die dokument-
ontledings en ten opsigte van die gebruik van rubrieke verskil. Die leswaarnemings het 
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getoon dat geen deelnemers van rubrieke gebruik gemaak het om leerders se 
skryfvaardighede te onderrig en te verbeter nie, terwyl die leerderwerkboeke getoon het 
dat rubrieke ook nie in informele skryfopdragte gebruik is nie. Die opvoeder by skool 2, 
deelnemer 3 (S2/W/D3) het wel van maatassessering gebruik gemaak, waar leerders 
skryfwerk onder mekaar uitgeruil het om foute reg te stel. 
 
Leemtes het ook ten opsigte van die nasien van skryfopdragte voorgekom. By die 
meerderheid leerderwerkboeke is waargeneem dat deeglike, konstruktiewe nasienwerk 
en terugvoering ontbreek en dat foute soos taal, spel, punktuasie en verkeerde sinsorde 
dikwels nie in leerders se skryfwerk aangedui is nie. Die opvoeders se nasienwerk is 
dikwels gekenmerk deur slegs ’n enkele regmerk aan die einde van ’n werkstuk, soos 
geïllustreer deur deelnemers van verskeie skole (S1/D/D1, S2/D/D3, S3/D/D3). ’n 
Voorbeeld van ’n goeie praktyk is waargeneem by een van die skole (S4/D/D1) waar 
spelfoute en verkeerde punktuasie aan leerders uitgewys is. ’n Verdere goeie praktyk is 
gevind deurdat skryframe by sommige skole deur deelnemers soos by S1/D/D1, S2/D/D2 
en S6/D/D2 gebruik is om leerders te help om skryftake uit te voer.  
 
’n Verdere kommerwekkende bevinding het te make met die toekenning van punte vir die 
skryfwerk by assesseringsopdragte. Die data het getoon dat die bepunting vir die take 
baie hoog is vir die gehalte werk wat gelewer is. By S4/D/D3 het ’n leerder slegs twee 
sinne geskryf en het daarvoor ’n punt van 18 uit 30 behaal. Nog ’n leerder het byvoorbeeld 
’n punt van 20 uit 30 gekry vir slegs een lang sin van 4 reëls wat hy geskryf het. Dieselfde 
tendens is ten opsigte van nasienwerk by die assesseringstake waargeneem. ’n Verdere 
kommerwekkende bevinding met betrekking tot die toekenning van punte is dat 
deelnemers punte toegeken het vir aspekte van die skryfproses wat glad nie uitgevoer is 
nie. So byvoorbeeld het deelnemer 1, skool 7 (S7/D/D1) punte aan ’n leerder toegeken 
vir die redigeringsproses wat glad nie in die leerders se boeke verskyn het nie.    
 
5.3.1.4  Uitvoerbaarheid van die kurrikulum  
 
Die hoeveelheid skryftake wat in die KABV gedek moet word, stel bepaalde uitdagings. 
Een van die deelnemers het tydens die fokusgroeponderhoude opgemerk dat hulle selfs 
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gedurende pouses en na skool met die leerders moet werk. Sy het dit soos volg 
verduidelik: ”Vandat ons in die klas inkom om agtuur, werk ons, somtyds moet ek deur 
pouses werk, want ek kry nie klaar nie nie. Die CAPS se workload [sic] is net so baie. 
Dan hou ek hulle na skool vir ’n uur, ’n uur en ‘n half” (S2/FG2/D5). Die departementshoof 
by skool 2 het ook verwys ook na die hoë werklading wat die KABV vereis, terwyl 
deelnemers ook verwys het na die stadige tempo waarteen leerders werk. Volgens die 
deelnemers lei dit daartoe dat hulle nie al die werk kan afhandel nie en dit bemoeilik die 
bevordering van kreatiwiteit in skryfwerk. Die stadige tempo waarteen leerders werk, het 
in die leswaarnemings na vore gekom wat getoon het dat sommige leerders gesukkel het 
om na afloop van die lesaanbieding met hulle skryfwerk te begin. Die stelling van die 
opvoeder by skool 1, deelnemer 1 (S1/W/D1) se kommentaar in die verband is baie 
insiggewend: “Ek deel julle in groepe omdat julle sukkel om skryfopdragte individueel te 
doen sodat julle mekaar kan help.” By skool 3 het dit die leerders in die graad 5-klas lank 
geneem voordat hulle met hul skryftaak begin het, terwyl leerders by skool 6 in die graad 
4-opvoeder se klas nie hul skryftuiswerk (’n storie) uitgevoer het nie. Ook by skool 6 het 
die leerders in deelnemer 2 se klas gesukkel om die skryftaak (’n storie) uit te voer. Bewys 
is egter ook gelewer van leerders wat hulle skryfwerk goed uitgevoer het. Die leerders by 
skool 4, deelnemer 3 het onmiddellik na afloop van die les met hulle skryftaak (’n 
informele brief) begin.     
 
Bevindinge van die dokument-ontleding het getoon dat skryfopdragte in die 
leerderwerkboeke dikwels nie voltooi is nie. ’n Kommerwekkende bevinding in dié 
verband is die feit dat verbeteringe en regstellings van foutiewe en onvolledige skryfwerk 
nie in die leerders se werkboeke aangebring is nie. ’n Voorbeeld van onvolledige 
skryfwerk is waargeneem by die instruksieteks wat leerders by een van die deelnemers, 
by S1/D/D1 uitgevoer het. Hier het die graad 4-leerders slegs die een weergawe van die 
skryfopdrag uitgevoer. Die leerders het ook gesukkel om die instruksies in die korrekte 
volgorde, struktuur en formaat aan te bied. Verder is geen bewyse waargeneem dat 
leerders woorde en hul betekenisse in ’n persoonlike woordeboek neergeskryf het nie. In 
die bestudering van die leerderwerkboeke by ’n ander deelnemer, S9/D/D2 het dieselfde 
verskynsel voorgekom. Die graad 6-leerders het ’n opstel “My verjaardag” geskryf. Die 
data het getoon dat die leerders se werk onvoltooid was, dat al die stappe in die 
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skryfproses nie gevolg is nie en dat die lengte van die opdrag minder as die vereiste 
lengte (140-150 woorde/6-8 sinne) was.         
 
5.3.2  Uitdagings wat milieu-geremde leerders ten opsigte van skryf-
 vaardighede ondervind 
 
Die data by hierdie tema beskryf die spesifieke uitdagings wat leerders ten opsigte van 
skryfvaardighede beleef. Verskeie uitdagings soos swak spelling, gebrekkige woordeskat 
en swak woord- en sinsbou is geïdentifiseer en in baie gevalle het deelnemers moontlike 
oplossings daarvoor aangebied. 
 
5.3.2.1  Uitvoering van skryftake 
 
Op die vraag wat die uitdagings is wat milieu-geremde leerders met betrekking tot 
skryfvaardighede beleef, het deelnemers laat blyk dat die uitvoering van skryftake ’n 
ingewikkelde aktiwiteit is wat ’n moeilike uitdaging vir sowel die leerder as die opvoeder 
stel. Een van die deelnemers het hierdie uitdaging soos volg verwoord: “…van skryfwerk 
wil hulle [die leerders] heeltemal weghardloop. Elke keer as ek by die leerder kom, dan 
gaan doen hy iets anders wat niks met skryfwerk te doen het nie, hy hou niks van 
skryfwerk nie. (S9/FG9/D2). Tydens die leswaarnemingsproses by skool 2 is die 
negatiewe houding wat leerders teenoor skryfwerk openbaar, verder deur die volgende 
opmerking geïllustreer: “Ek skryf nie my eie gediggie nie. Ek wil nie werk nie.” “Ons wil 
ook partykeer weghardloop, want baie van die leerders stel nie belang nie” (S9/FG9/D2). 
’n Ander deelnemer het voorgestel dat daar baie aandag aan skryf gegee moet word 
vanweë die agterstande wat die leerders ondervind. Die dokument-ontledings het getoon 
dat leerders se skryfwerk ongeordend en deurmekaar voorkom. 
 
Behalwe dat die leswaarnemings getoon het dat leerders sukkel om skryftake te voltooi, 
lyk dit ook of leerders oor die algemeen traag is om skryfopdragte uit te voer. Deelnemer 
1 by skool 1 (S1/W/D1) se opmerking ”Ek deel julle in groepe omdat julle sukkel om 
skryfopdragte individueel te doen, sodat julle mekaar kan help”, dui ook daarop dat 
leerders dit moeilik vind om opdragte selfstandig uit te voer. Tydens die leswaarneming 
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is ook opgemerk dat leerders dikwels nie onmiddellik met take begin het nie, dat die 
leerderbetrokkenheid laag is en dat leerders stadig skryf. Deelnemer 2 by skool 9 se 
stelling: ”Julle is omtrent lui om te skryf” verwoord verder die frustrasie waarmee leerders 
te kampe het met leerders wat sukkel om te skryf. 
 
Goeie praktyke is ook wel soms gevind. ’n Voorbeeld hiervan is die gebruik van skryframe 
deur deelnemer 2 van skool 2, (S2/D/D2) wat ruimte voorsien vir die afbakening van die 
verskillende stappe in die skryfproses. ’n Ander goeie praktyk is gevind in die 
leerderwerkboeke van leerders by deelnemer 1 by skool 6 (S6/D/D1) wat ook bewys 
gelewer het van skryfwerk van goeie gehalte. Leerders in hierdie graad 6-opvoeder se 
klas se skryfwerk is netjies, dit bevat min spel- en taalfoute en die sinne is volledig. Die 
leerders het ook byvoeglike naamwoorde in hulle sinne gebruik.    
 
5.3.2.2   Spelling 
 
’n Verdere uitdaging waarmee milieu-geremde leerders te make het, is spelling. Verskeie 
deelnemers in die fokusgroeponderhoude was van mening dat die leerders se grootste 
probleem die korrekte spelling van woorde is. Deelnemers in die fokusgroeponderhoude 
is van mening dat die meeste leerders nog nie die korrekte spelling en betekenis van 
woorde geskik vir hul ontwikkelingsvlak baasgeraak het nie. Bestudering van die leerders 
se skryfopdragte in hul werkboeke het verder getoon dat ernstige leemtes in leerders se 
skryfopdragte ten opsigte van korrekte spelwyse bestaan. Hoewel sommige deelnemers 
(S2/W/D3; S6/W/D1; S7/W/D1; S7/W/D2) wel tydens lesaanbiedinge genoem het dat 
leerders spelfoute in hul skryfopdragte moet regstel, het bevindinge in hierdie studie 
getoon dat deelnemers in hierdie opsig geen leiding gebied het nie en die proses is ook 
nie gekontroleer om te verseker dat uitvoering daaaan gegee is nie. Die data toon ook 
dat spelwyse nie aan leerders onderrig is nie, aangesien dit nie in leerders se werkboeke 
voorkom nie. Daar word nie voorsiening vir die eksplisiete onderrig van spelvaardighede 
in die deelnemers se beplanningslêers gemaak nie. Gevalle kom egter ook voor waar 
leerders spelwerk van goeie gehalte lewer, soos gesien kan word by die werk van een 
van die leerders in ’n deelnemer se klas (S3/D/D2). 
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5.3.2.3  Gebrekkige woordeskat 
 
Die fokusgroepdata het getoon dat die leerders se gebrek aan ’n uitgebreide woordeskat 
ook een van die grootste bydraende faktore tot die swak skryfwerk van leerders is en 
derhalwe ’n groot bekommernis vir deelnemers is. Verder word die agterstande wat die 
leerders met betrekking tot woordeskat openbaar, vergelyk met dié van leerders in 
stedelike skole. Die gebrek aan ’n goeie woordeskat veroorsaak baie frustrasies vir die 
deelnemers en word ook as rede aangevoer vir die gebrek aan kreatiwiteit wat leerders 
ten opsigte van skryfwerk openbaar. Die frustrasies wat opvoeders van leerders met ’n 
gebrekkige woordeskat ondervind, is as volg verwoord: “Jy moet vir hom ’n woordeskat 
gee. Jy moet werklik woorde soek en as jy klaar vir hom die die woord gegee het, dan 
moet jy nou die sin ook maak, want hy…heel dikwels weet hy nie hoe om die woord in ’n 
sin te gebruik nie ” (S9/FG9/D2). 
 
Sommige van die deelnemers in die fokusgroeponderhoude het aanbeveel dat die 
opvoeder self die hulpbronne moet voorsien om die leerproses so verstaanbaar moontlik 
te maak. Deelnemers het die punt gemaak dat inhoude letterlik vir die leerder met die 
spreekwoordelike teelepel gevoer moet word. Daarby is die gevaar van bogenoemde 
onderrigbenadering deur die deelnemers geopper, veral ten opsigte van onafhanklike, 
selfgerigte leer. Een van die deelnemers het die aandag gevestig op die belangrikheid 
van onafhanklike werkgewoontes by leerders en dat oorafhanlikheid van opvoederleiding 
die leerder ernstig kan benadeel.  
 
Die leswaarnemings het getoon dat baie min deelnemers woordeskat as vaardigheid aan 
leerders onderrig het of dat hulle selfs in hul aanbiedinge daarna verwys het. Die enigste 
verwysing na woordeskatuitbreiding is gedoen deur twee deelnemers by skool 9. 
Deelnemers 2 en 3 het in hul lesaanbiedinge aan leerders genoem dat hulle lekker 
beskrywende woorde in hulle paragrawe moet gebruik en dat hulle nie so baie die 
woordjie “en” moet gebruik nie. Die leerders is ook versoek om hulle verbeelding te 
gebruik wanneer hulle skryfopdragte uitvoer. 
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Die bevindinge van die dokument-ontleding het die agterstande met betrekking tot 
woordeskat bevestig deurdat dit gewys het dat die leerders se skryftake ’n gebrek aan ’n 
genoegsame en relevante woordeskat toon. Ryk beskrywings met byvoeglike 
naamwoorde en bywoorde is afwesig en die leerders se skryfopdragte is uiters kort en 
bondig. ’n Uitsondering is gevind by skool 9 waar van die leerders in die klas by 
deelnemer 1 goeie skryfwerk gelewer het. Die data het getoon dat hierdie leerders se 
skryfwerk baie byvoeglike naamwoorde, verbindingswoorde en baie beskrywings bevat.  
 
5.3.2.4  Swak woord- en sinsbou 
 
’n Gebrek aan goeie woord- en sinsbouvermoëns is as ’n verdere leemte in die 
fokusgroeponderhoude deur deelnemers by milieu-geremde leerders geïdentifiseer. ’n 
Deelnemer is van mening dat die gebrek aan goeie woord- en sinsbou ’n negatiewe 
invloed op die leerders se vermoë om take te voltooi, uitoefen. Dit veroorsaak verder dat 
sterker leerders benadeel word, aangesien meer tyd spandeer moet word aan leerders 
wat sukkel. Dit blyk ook dat die uitdagings wat die deelnemers met die milieu-geremde 
leerder en die onderrig van skryfvaardighede ondervind, tot frustrasie lei.  
 
Tydens die waarneming van deelnemers se lesaanbiedinge het verskeie gebreke ten 
opsigte van die onderrig van woord- en sinsbou aan die lig gekom. Dit wys dat 
deelnemers nie aan leerders die presiese stappe onderrig hoe om woorde en sinne in 
hulle skryfopdragte te gebruik nie. Dit blyk verder dat deelnemers nie oor genoegsame 
kundigheid beskik om woord- en sinsbou aan milieu-geremde leerders te onderrig nie. 
Die adjunk-hoof van skool 6 verwys hierna: “...en die frustrasie nog, ek is nie altyd opgelei 
om hom, om hom in diepte te sit en te leer nie en ons het mos die oorvol klasse…” 
(S6/FG6/D1).  
 
Die probleme wat leerders met woord- en sinsbou in skryfwerk ondervind, het ook in die 
bestudering van die leerderwerkboeke duidelik na vore gekom. Dit het getoon dat die 
leerders se skryfwerk min diepte toon, dat die leerders ’n gebrekkige woordeskat het en 
dat hulle skryfwerk ’n tekort aan idees bevat. Verdere ontleding van die leerders se 
skryfwerk het getoon dat die leerders se sinne uiters min inligting bevat en dat byvoeglike 
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naamwoorde en bywoorde ontbreek, terwyl sinne glad nie afgewissel word nie. Die data 
het getoon dat sinne soms so onsamehangend is dat leerders slegs enkele woorde wat 
nie in logiese volgorde volg nie, neergeskryf het (S3/W/D1). Wanneer opvoeders aan 
leerders gesê het om hulle skryfwerk te verbeter, is die klem hoofsaaklik op die 
verbetering van spel- en taalfoute geplaas. Tydens leswaarneming het sommige 
opvoeders wel ondersteuning aan die leerders gebied, maar hulle het nie spesifiek 
aangedui dat foute met betrekking tot woord- en sinsbou aangespreek moet word nie. 
Hoewel bewyse bestaan het van deelnemers wat leerders versoek het om foute reg te 
stel, is daar nie spesifiek aangedui watter aspekte leerders moet regstel nie. Hierdie 
werkwyse word onderstreep deur die volgende opmerking wat deelnemer 6 by skool 6 
(S6/W/D6) tydens haar lesaanbieding gemaak het: ”Die hersieningsproses beteken om 
foute reg te stel, voordat die finale weergawe geskryf word.”    
 
Die dokument-ontleding het getoon dat deelnemers se beplanning wel voorsiening 
gemaak het vir die onderrig van woordeskat en sinsbou. Die leerders van skool 7 
(S7/D/D1) moes ’n storie oor enige onderwerp skryf. Die leerders moes onderwerp- en 
ondersteunende sinne gebruik om samehangende paragrawe te ontwikkel, paragrawe 
moes deur verbindingswoorde verbind word; hulle moes frases en ’n uitgebreide 
woordeskat gebruik het. Hierdie vereistes is egter nie nagekom nie, aangesien dit nie 
vooraf aan die leerders onderrig is nie.     
 
5.3.2.5  Gebrek aan algemene kennis 
 
Uit die fokusgroeponderhoude het dit geblyk dat deelnemers dit moeilik vind om 
onderwerpe te kies waaroor hulle leerders moet skryf. Een van die deelnemers by skool 
5 het die aandag hierop gevestig toe sy verklaar het: “Die leerders het nie altyd die 
agtergrond nie. Onderwerpe is vir my partykeer ’n probleem… en dan as ek agterkom, 
die leerders is onseker om te skryf, want hulle het geen agtergrond oor spesifieke 
onderwerpe nie” (S5/FG5/D2). Die leerders se gebrek aan algemene kennis is ook tydens 
die leswaarnemings tydens vraagstelling van leerders blootgelê. Die leerders het 
gesukkel om die vrae wat die deelnemers gestel het, te beantwoord.  
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Ook die bevindinge in die dokument-ontledings het leerders se gebrek aan algemene 
kennis en beperkte verwysingsraamwerk blootgelê. Dit is geïllustreer in die 
leerderwerkboeke van een van die deelnemers, S9/D/D2 wat getoon het dat die leerders 
se skryfwerk baie oninteressant voorkom en gekenmerk word deur baie basiese sinne. ’n 
Verdere kenmerk by die leswaarneming is dat opvoeders dikwels nie vrae gevra het wat 
aangesluit het by leerders se vorige kennis en vorige lesse nie. Van die ander deelnemers 
in die fokusgroeponderhoude het genoem dat hulle alle inligting aan die leerders moet 
verskaf en dat die leerders geweldig gesukkel het om met treffende idees vorendag te 
kom. ’n Tekort aan blootstelling aan praktiese ervaringe en gebeurtenisse is ook deur die 
deelnemers uitgelig as ’n rede vir die leerders se swak algemene kennis.  
 
Bestudering van die dokumente het getoon dat die beplanningslêers van deelnemers en 
leerderwerkboeke geen bewyse bevat van strategieë wat daarop gemik is om leerders se 
algemene kennis te verbeter nie. Leerders se skryfwerk is kort en uiters bondig en dis 
ook duidelik dat hulle nie oor genoegsame idees beskik wat daarby ingesluit kan word 
nie. 
 
5.3.2.6  Gebrek aan onderwyshulpmiddels  
 
Uitdagings word ook rakende die voorgeskrewe handboeke ondervind. Deelnemers aan 
die fokusgroeponderhoude het aangevoer dat die handboeke nie geskik is vir die leerder 
op die platteland of vir die besondere behoeftes wat milieu-geremde leerders stel nie. Die 
departementshoof van skool 2 het hierna verwys toe hy verklaar het: “…maar die fout is 
van die dat die handboek is ook so geskryf, ons kry verskillende streke, dis nie net vir 
Vredendal nie, die platteland nie. Daar’s van daai take wat ek nie doen nie, want dis nie 
op die leerders se vlak nie, dis vir ervare skrywers. Nou soms word leerders gedwing om 
te skryf net gesê om te skryf, hy het geen benul van ….. hy moet byvoorbeeld oor die 
Kaap skryf, maar hy was nog nooit in die Kaap gewees nie en dit is onregverdig teenoor 
die leerders” (S2/FG2/D1).  
 
Onderrighulpmiddels is nie in die skryflesse aangewend nie. Beide die data van die 
leswaarnemings en dokument-ontledings het getoon dat deelnemers in hulle aanbiedinge 
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hoofsaaklik van die skryfbord, handboek en mondelinge oordragtegnieke gebruik gemaak 
het om skryfopdragte te onderrig. Hierdie bevinding is teenstrydig met die kommentaar 
van deelnemers aan die fokusgroeponderhoude waarin hulle daarop aanspraak maak dat 
hulle wel visuele, konkrete hulpmiddels gebruik en die gebruik daarvan as ’n manier 
beskou om lesse verstaanbaar vir die milieu-geremde leerder aan te bied. Volgens hierdie 
deelnemers maak hulle gebruik van die internet, prente, bronne en koerante om 
interessante en bekende gebeure uit hul omgewing met die leerders te deel. Een van die 
deelnemers, die skoolhoof by skool 9, het ook die aandag gevestig op leerders se 
belangstelling in rekenaars en selfone en genoem dat leerders stories of berigte daaroor 
baie interessant vind. Skryframe is egter dikwels deur leerders gebruik. 
 
Waarneming van die fisiese geletterdheidsomgewing ten opsigte van 
onderrighulpmiddels het getoon dat verskeie deelnemers afdrukke van veral die 
prosesbenadering tot skryfonderrig teen die klaskamermure aangebring het. 
Klaskamerbiblioteke ontbreek, terwyl boeke en tydskrifte slegs in enkele klaskamers 
voorkom. By een van die klaskamers (S2/W/D1) is wel ’n verskeidenheid boeke 
waargeneem, terwyl ’n leeshoekie in een van die deelnemers se klaskamers (S3/W/D1) 
gevind is. Een van die bevindinge ten opsigte van die geletterdheidsomgewing wat in 
hierdie studie uitgestaan het, is die afwesigheid van leeshoekies en skryf- en 
publikasiesentrums in die klaskamers. 
 
In enkele gevalle is goeie onderrighulpmiddels wel gebruik. Die opvoeder by skool 2 
(deelnemer een) het in haar aanbieding goed gebruik gemaak van flitskaarte om 
konsepte soos strofes, rym, assonansie, alliterasie, klanknabootsing, metafore, 
herhaling, leestekens en vergelykings wat met poësie verband hou, aan leerders te 
verduidelik. Die opvoeder by skool 4 (deelnemer 1) het ook ’n bandopnemer tydens haar 
poësieaanabieding gebruik. Die graad 4-opvoeder by S2/D/D1 het tydens haar 
lesaanbieding van flitskaarte en plakkate gebruik gemaak. Die deelnemers se 
beplanningslêers toon dat hulle hoofsaaklik van die handboek as teksverwysing gebruik 
gemaak het en die leerderwerkboeke van alle deelnemers toon weinig bewyse van 
kleurryke en interessante take.  
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5.3.2.7  Oueronbetrokkenheid 
 
Die fokusgroeponderhoude het getoon dat ’n gebrek aan stimulering en onbetrokke ouers 
ook as ’n negatiewe invloed op die leerder se skryfvaardighede ervaar word. Die 
deelnemer by primêre skool 1 het in dié verband die volgende verklaar: “Die milieu-
gestremdheid is ’n geweldige frustrasie vir my, die leerder se ouers is nie betrokke nie, 
hy word nie gestimuleer − ek as opvoeder moet my alles gee om daai leerder te stimuleer, 
om hom te help, te ontwikkel, want by die huis is sy woordeskat minimaal.” (S1/FG1/D1). 
Opvoeders het ook verklaar dat die leerders nie aan goeie kommunikasie en 
skryfprosesse blootgestel word nie en dat dit hulle (die leerders se) taak aansienlik 
bemoeilik om effektiewe onderrig toe te pas. Die milieu-geremde leerder word selfs as 
struikelblok in die klas beskou omdat die tyd wat aan hom/haar spandeer moet word 
ander leerders ontneem van genoegsame aandag en onderrig.  
 
Die afwesigheid van die leesgewoonte dra ook by tot die swak skryfvaardighede van die 
milieu-geremde leerder. Eenstemmigheid het onder deelnemers bestaan dat ouers nie 
genoegsame aandag aan die ontwikkeling en verbetering van leesvaardighede gee nie. 
Die departementshoof by skool 2 het hom soos volg daaroor uitgespreek: “Hulle lees nie, 
meeste van die leerders lees nie en die ouers gee nie vir hulle daai voorbeeld nie” 
(S2/FG2/D6). Die deelnemers het ook daarop gewys dat die leerders selde die biblioteek 
besoek en dat hulle nie ’n liefde vir lees openbaar nie. Volgens die deelnemers lei die 
afwesigheid van die leesgewoonte daartoe dat die leerders oor ’n swak verbeelding 
beskik wat weer negatief inwerk op die uitvoering en voltooiing van hulle skryftake. 
 
Op die vraag of ouers betrek word om ’n verbetering in leerders se skryfvaardighede te 
bewerkstellig, het alle deelnemers negatief geantwoord. Drie kwessies wat ’n negatiewe 
invloed op leerdervordering in die algemeen en skryfvaardighede in die besonder het, is 
ook in die fokusgroeponderhoude uitgewys. Hierdie kwessies is (1) ouer-afwesigheid 
tydens ouervergaderings, (2) werksomstandighede van ouers, (3) ouer-ongeletterdheid. 
 
Wat ouer-afwesigheid tydens ouervergaderings betref, het die data getoon dat ’n 
gekoördineerde program met betrekking tot ouerbetrokkenheid ter verbetering van  
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skryfvaardighede by al nege die skole ontbreek. Dit is bevestig deur die skoolhoof by 
skool 1. Hy het dit soos volg verduidelik: “...ons het mos net ... kwartaallikse 
ouerbyeekomste waar ouers spesifiek uitgenooi word om byeenkomste by te woon ... en 
dan wanneer ons nou dink veral aan ... die bevordering van taal… die skryf, lees en 
skryfwerk, dan het ons maar ook briefies wat uitgaan” (S1/FG1/D2). ’n Ander 
deelnemer, ’n 56 jarige graad vier-opvoeder het beaam dat dit moeilik is om ouers by 
vergaderings te kry. “Ongelukkig is daar ook die ouers wat jy graag hier wil hê om mee 
te gesels. Ongelukkig daag hulle nie altyd op nie” (S2/FG2/D4).  
 
Sommige ouers het ook nie vervoer om by die vergaderings uit te kom nie. ’n Versugting 
van die deelnemers is dat hulle graag persoonlik met ouers by vergaderings in gesprek 
wil tree, maar dat ouers nie vir vergaderings opdaag nie. Werkomstandighede veroorsaak 
dat ouers lang ure moet werk, en daarom  nie in staat is om by ouervergaderings op te 
daag nie en ook nie in die aande met tuiswerk kan help nie. Een van die deelnemers met 
35 jaar ondervinding by skool 2 het na hierdie kwessie verwys en genoem dat die ouers 
meestal baie laat saans tuis kom en dat dit dus vir hulle (die ouers) moeilik is om 
genoegsame ondersteuning met tuiswerk te bied. 
 
Verder veroorsaak ouer-ongeletterdheid dat ouers nie hul leerders met tuiswerk kan 
ondersteun nie. Daarbenewens stel die ouers nie aan hulle leerders ’n goeie voorbeeld 
wat lees betref nie omdat hulle self nie lees nie. Dit dra volgens die deelnemers by tot 
swak kommunikasievaardighede wat weer die verbetering van skryfvaardighede 
verhinder. Volgens een van die deelnemers, ’n ses-en-vyftigjarige opvoeder in skool 2 
(S2/FG2/D4) is leerders se woordeskat en algemene kennis swak omdat die meeste 
milieu-geremde leerders nie lees nie en die ouers, as gevolg van hul eie ongeletterdheid, 
ook nie ’n leeskultuur by hul leerders vestig nie. ’n Deelnemer wat skoolhou by skool 1 
het die vorige deelnemer se standpunt bevestig en bygevoeg dat sulke leerders wat uit ’n 
milieu kom waar hulle nie ondersteuning beleef ten opsigte van korrekte taalgebruik nie, 
ook nie hul skryfvaardighede kan verbeter nie. Volgens hierdie deelnemer is die enigste 
skryftyd wat sommige leerders kry slegs tydens skoolure (S1/FG1/D2). 
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Hierdie tema het nie in die leswaarnemings voorgekom nie, terwyl die leerderwerkboeke 
getoon het dat opdragte daarin dikwels onvoltooid is. ’n Interessante, insiggewende 
bevinding wat uit die dokument-ontledings na vore gekom het, is dat die leerders se 
werkboeke reflekteer dat skryfgenres met alle subvaardighede daaraan verbonde op een 
dag/lesuur uitgevoer is.  
 
5.3.3  Leerdermotivering 
 
Onder hierdie tema word die menings van deelnemers rakende die rol van 
leerdermotivering in die ontwikkeling van skryfvaardighede beskryf. Die deelnemers het 
sekere oorsake van swak motivering geïdentifiseer en verskeie strategieë aanbeveel om 
motivering te bevorder. 
  
5.3.3.1  Oorsake van swak motivering 
 
Die meeste deelnemers aan die fokusgroeponderhoude was daarvan oortuig dat milieu-
geremde leerders nie oor goeie motivering ten opsigte van die uitvoer van skryfopdragte 
beskik nie. Volgens hulle is die leerders traag en hou hulle glad nie van skryftake nie. 
Hierdie tendens is verder bevestig in die leswaarnemings wat getoon het dat leerders 
uiters traag en onbelangstellend gereageer het op versoeke om skryfopdragte te voltooi. 
Die deelnemers is dit eens dat ’n tekort aan ’n goeie woordeskat as een van die 
hoofoorsake vir die swak motivering onder leerders beskou kan word. Hulle het verder 
daarop gewys dat leerders ook gedemotiveer word deur die aantal woorde wat hulle in 
die skryfopdragte moet gebruik. Die teenstand van leerders wanneer hulle ’n opdrag kry 
om ’n skryftaak met 240 woorde uit te voer, is soos volg deur ‘n sewe-en-dertigjarige 
opvoeder met dertien jaar ervaring van skool 7 verwoord: ”Meneer, so baie woorde? Die 
leerder word sommer afgesit deur die aantal woorde ... (en hul) motivering is gedemp - 
hy begin dan nie eens nie” (S7/FG7/D1). Ten spyte van leerders se gebrek aan motivering 
is daar heelwat deelnemers wat verskeie strategieë aanbeveel het om die 
skryfvaardighede van die milieu-geremde leerder te verbeter. Hierdie strategieë word 
onder 5.2.3.2 bespreek. 
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Dit wil ook voorkom of leerders nie presies weet wat tydens die uitvoering van skryflesse 
van hulle verwag word nie. Dit is duidelik dat sommige opvoeders nie deeglik voorbereid 
is vir die aanbieding van skryflesse nie. Dit is geïllustreer deur die volgende opmerking 
van ’n deelnemer (S2/W/D4) wat soos volg ’n onderwerp toeken waaroor leerders moet 
skryf: “Hoe lyk jy? Skryf oor jou klere. Skryf oor waarvan jy hou en waarvan jy nie hou 
nie.” Dit word verder geïllustreer deur die feit dat skryflesse nie in logiese, verstaanbare 
volgorde aangebied is nie en dat verskillende genres selfs tergelyk aangebied is. Die 
gebrek aan motivering is ook duidelik uit die volgende kommentaar van ’n leerder in die 
klas van deelnemer 4 by skool 2: ”Ek wil nie werk nie.” en ”Ek skryf nie my eie gediggie 
nie.” 
 
Ontleding van die leerders se werkboeke rakende hul skryfwerk het getoon dat dit dikwels 
slordig en onordelik uitgevoer is. Skryfopdragte is ook dikwels onvoltooid, en dit het die 
indruk versterk dat leerders nie gemotiveerd is om skryftake uit te voer nie.  
 
5.3.3.2  Strategieë om leerders te motiveer 
 
Van die strategieë wat die betrokkenes by die fokusgroeponderhoude voorgestel het, is 
die gebruik van visuele hulpmiddels soos prente wat die leerders kan stimuleer omdat 
leerders visueel ingestel is en dit tot beter begrip kan lei. ’n Een-en-veertigjarige opvoeder 
met dertien jaar ondervinding het bogenoemde stelling soos volg verduidelik: “Leerders 
moet die sintuie (van leerders) prikkel. Leerders moet hulpmiddels aanwend. ’n Paar sal 
dit oulik doen, maar die meeste ... kan net nie uit sy [sic] eie dink aan ’n storie wat ’n 
begin, middel en einde het nie” (S2/FG2/D2). Deelnemers het ook aanbeveel dat leerders 
tot op die laagste vlak moet daal om die werk so verstaanbaar moontlik vir die leerders 
aan te bied. Hiermee het hulle bedoel dat hulle (die opvoeders) dikwels die 
onderrigproses op so ’n wyse moet vereenvoudig dat dit aansluiting kan vind by leerders 
se vorige en bestaande kennis om te verseker dat leerders die leerinhoude kan begryp. 
Die dokument-ontledings het egter getoon dat beplanningslêers van leerders nie 
voorsiening maak vir motiveringstrategieë ter verbetering van skryfvaardighede nie. 
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Steieronderrig om skryfvaardighede aan die leerders te onderrig, is ook deur sommige 
deelnemers aanbeveel. Volgens hulle moet die skryfproses stapsgewys aan leerders 
verduidelik word omdat die milieu-geremde leerder die skryfwerk-opdrag goed moet 
verstaan om sodoende gemotiveer te word en te bly. Dit is deur die kommentaar van ’n 
skoolhoof by skool 8 verwoord: “As ‘n opvoeder nie die leerder aan die hand vat nie en 
stapsgewys gaan help nie, sal die leerder net nooit die mas opkom ... nie, want die werk 
is in die eerste instansie bo hulle vuurmaakplek” (S1/FG8/D1).  
 
Verder het twee deelnemers die waarde van ’n kleurryke klaskameromgewing met 
genoegsame hulpbronne uitgelig en beklemtoon dat dit bydra tot ’n positiewe 
skryfomgewing wat motivering bevorder. ’n Graad 5-opvoeder by skool 3 en die adjunk-
hoof by skool 6 het die belangrikheid hiervan beklemtoon: “Die klaskamer moet 
saampraat, maar ek dink soms faal ons daarin, want ons kom nie by alles nie” 
(S3/FG3/D1). “Versierings sorg dat jy genoeg tydskrifte, boeke, daai tipe materiaal in jou 
klas het” (S6/FG/D61).  
 
Die data in die leswaarnemings het egter getoon dat opvoeders selde interessante 
onderrighulpmiddels in hulle lesaanbiedinge aangewend het. Die waarneming van die 
klaskameromgewings het ook getoon dat dit nie ’n omgewing skep wat stimulerend en 
motiverend vir die ontwikkeling van skryfvaardighede is nie. Tydens die leswaarnemings 
het dit gelyk of leerders dikwels nie gemotiveerd is nie omdat positiewe aanmoediging 
tydens lesaanbiedinge ontbreek het. Een van die kommerwekkendste bevindings was die 
feit dat sommige leerders tydens die lesaanbiedings selfs met hul koppe op die bank gelê 
het (S1/W/D1). Dieselfde tendens het voorgekom by skool 3, in deelnemer 1 se klas, waar 
die leerders baie ongemotiveerd voorgekom het. 
 
5.3.4  Ondersteuning om taalgebruik en skryfvaardighede te bevorder  
 
Die vierde tema wat veral uit die menings van die deelnemers in die 
fokusgroeponderhoude na vore gekom het, is ’n behoefte aan ekstra geletterdheids-
programme om taalgebruik te bevorder wat weer verbeterde skryfvaardighede tot gevolg 
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kan hê. In hierdie verband het die deelnemers hul opinies oor die rol van die 
distrikspersoneel, skoolbestuurspanne en ouers uitgespreek.  
 
5.3.4.1  Betrokkenheid op distriksvlak 
 
Deelnemers in die fokusgroeponderhoude van skole 1, 3 en 6 het die hulp wat hulle vanaf 
die kurrikulumadviseurs en die leerondersteuningskomponent van die distrikskantoor kry, 
waardeer. Hulle het ook melding gemaak van die hulpvaardigheid en ondersteuning van 
die leerondersteuningskomponent wat onder andere leerders wat swak op skool vaar, 
toets en maatreëls ter verbetering voorstel.  
 
Een van die skoolhoofde (S6/FG6/D1) was ook van mening dat die vakadviseur ekstra 
moeite doen om knelpunte wat deur skole geïdentifiseer is, aan te spreek. Die skoolhoof 
by skool 7 het ook genoem dat ’n spesiale strategie deur die Onderwysdistrik van stapel 
gestuur is om ekstra ondersteuning aan swakpresterende skole te bied. Hierdie projek 
wat sodanige skole as fokusskole beskryf, behels dat hierdie skole meer besoeke en 
geteikende ondersteuning in geletterdheid vanaf vakadviseurs en distriksamptenare 
ontvang. Verder het deelnemers melding gemaak dat daar opleidingsgeleenthede vir 
skoolbestuurspanne en opvoeders deur die Wes-Kaapse Onderwysdepartement 
aangebied word.  
 
Uit die kommentaar van deelnemers blyk dit egter ook dat nie almal dieselfde positiewe 
mening huldig ten opsigte van die ondersteuning met betrekking tot 
geletterdheidsprogramme wat kurrikulumadviseurs bied nie. Verskeie deelnemers het 
getuig dat hulle skole geen hulp ontvang nie en dat hulle ook nie weet van ander skole 
wat ondersteun word nie. 
Hierdie tema is nie in die leswaarnemings en dokument-ontledings aangespreek nie.   
 
5.3.4.2  Betrokkenheid van skoolbestuurspanne 
 
In geen van die terugvoering tydens die fokusgroeponderhoude is daar melding gemaak 
van toekomstige beplande programme wat deur skoolbestuurspanne geïmplementeer sal 
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word ter verbetering van skryfvaardighede nie. Enkele maatreëls bestaan wel by 
sommige skole om geletterdheid te bevorder. Dit is verwoord deur die kommentaar van 
die skoolhoof van skool 7: “Ons het juis ’n ekstra periode ingebring by die skool ... en ons 
hou gereeld dinkskrumme ... maar ek dink dit is so bietjie breed. Ons moet hom (sic)so 
bietjie verfyn” (S7/FG7/D3). 
 
Naskoolse geleenthede om tuiswerk te doen, kompetisies en goeie skriftelike 
kommunikasie met ouers is deur die deelnemers beskou as maniere om geletterdheid te 
bevorder. Die skoolhoof by skool 6 (S6/FG6/D1) het ook genoem dat goeie taalgebruik in 
omsendskrywes daarop gemik is om goeie taalgebruik te bevorder. Sommige deelnemers 
het ook genoem dat die bevordering van geletterdheid tydens vergaderings aangemoedig 
word. Die skoolhoof by skool 6 het verder genoem dat sy skool buite-organisasies betrek 
om hulp met geletterdheidsprogramme te verleen wat verbeterde skryfvaardighede van 
leerders ten doel het.    
  
Dit blyk egter dat daar faktore is wat die uitvoering van geletterdheidsprogramme by 
plattelandse skole bemoeilik. ’n Skoolhoof het genoem dat die program moeilik 
uitvoerbaar is as gevolg van die swaar werklading wat skoolbestuurspanne en opvoeders 
het. Oorvol klasse en ’n gebrek aan genoegsame tyd is faktore wat volgens die 
deelnemers die uitvoering van geletterdheidsprogramme kortwiek. Volgens die skoolhoof 
by skool 3 is dit ook moeilik om opvoeders te kry wat ekstra hulp kan verleen omdat 
hierdie opvoeders ekstra vergoeding eis en skole nie oor genoegsame finansies beskik 
om die ekstra finansiële uitgawe te dek nie. ’n Ander deelnemer was teleurgesteld omdat 
daar nie genoegsame belangstelling onder leerders bestaan om ekstra klasse by te woon 
nie. Volgens hom het die ekstra klasse nie veel aftrek gekry nie en die leerders wat dit 
nodig het, het nie opgedaag nie. Hy het sy frustrasie soos volg gedeel: ”Ons het al probeer 
net na skool. Dan is hulle mos darem nog by die skool. Ons probeer dat hy terugkom, 
maar die leerder wat werklik met die probleem sit, kom nie (by die klasse) uit nie” 
(S8/FG8/D1). 
 
Hierdie tema is nie in die leswaarnemingsdata aangespreek nie, terwyl die dokument-
ontleding getoon het dat skoolbestuurspanne en vakhoofde in gebreke gebly het om 
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sinvolle geletterdheidstussenkomstes ter verbetering van skryfvaardighede te ontwerp en 
te implementeer.  
 
5.3.5 Professionele ontwikkeling van en hulpverlening aan opvoeders 
 
Vrae met betrekking tot hierdie tema het ten doel gehad om te bepaal hoe belangrik 
professionele ontwikkeling en selfstudie vir opvoeders is. Verder is opvoeders se menings 
ten opsigte van demonstrasielesse ook getoets en die rol wat dit in die verbetering van 
die onderrig van skryfvaardighede kan speel.   
 
5.3.5.1  Aanvullende leeswerk 
 
Die vraag oor die gebruik van aanvullende leeswerk in die fokusgroeponderhoude is deur 
die meeste deelnemers negatief beantwoord. Sommige van die deelnemers het selfs 
onthul dat daar by hulle skole ’n tekort aan boeke oor skryfvaardighede is. ’n Ander 
deelnemer het prontuit erken dat hy geen nuwe of enige bykomende boeke gebruik het 
nie, maar slegs dié wat hy al vir ’n paar jaar in sy besit het. Een van die deelnemers het 
erken: “Ek het maar nog net altyd die dokumente gebruik wat ek het” (S7/FG7/D1). 
 
Enkele opvoeder-deelnemers het in die fokusgroeponderhoude aangedui dat hulle wel 
ekstra literatuur in die voorbereiding van skryflesse raadpleeg. Om hulle kundigheid oor 
die onderrig en assessering van skryftake te verbeter, het hierdie deelnemers 
aanvullende leeswerk as uiters belangrik beskou. Een van die deelnemers, ’n Adjunk-
hoof van skool 6 het genoem dat hy heelwat aanvullende bronne vir sy voorbereiding 
gebruik en homself so verryk ten opsigte van skryfwerk: “Op my tafel lê nogal ’n redelik 
klompie … boeke”. Hy bied ook van die boeke vir ander leerders in die skool aan 
(S6/FG6/D2). 
 
Hierdie tendens is verder bevestig in die leswaarnemings wat getoon het dat inhoude 
slegs vanuit die beleidsdokumente en die voorgeskrewe handboeke gebruik is en dat 
deelnemers geen ekstra bronne in die onderrig- en assessering van skryfvaardighede 
aangewend het nie. Die dokument-ontledings (beplanningslêers van leerders) het ook 
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getoon dat die opvoeders slegs vanuit die voorgeskrewe boeke gewerk het. Interessante 
en aanvullende leermateriaal vir skryflesse is nie in die deelnemers se beplanningslêers 
aangedui nie. 
 
5.3.5.2  Demonstrasielesse rakende skryftake 
 
Op die vraag of demonstrasielesse wel deur hulle uitgevoer word, het al die deelnemers 
bevestig dat dit nie gedoen word nie. Deelnemers het verskeie en uiteenlopende redes 
hiervoor aangevoer. Een deelnemer was van mening dat dit die skoolbestuurspan se plig 
is om lesse te gaan waarneem, terwyl ’n ander deelnemer gespesifiseer het dat 
demonstrasielesse slegs tydens die toepassing van die Geïntegreerde Gehalte en 
Bestuurstelsel (GGBS) plaasvind. Volgens ’n ander deelnemer moet kollegas mekaar se 
lesse informeel waarneem of raad oor bepaalde aspekte vra. ’n Skoolhoof het die feit dat 
demonstrasielesse nie deur almal ewe goed ontvang word nie ter sprake gebring. 
Volgens hierdie drie-en-sestigjarige skoolhoof van skool 6 openbaar sommige leerders 
dikwels ’n negatiewe gesindheid teenoor demonstrasielesse. Hy het dit soos volg 
verduidelik: “Kyk, ek is ’n baie groot voorstander daarvan. Dit moet geïnisieer word deur 
die persoon self, .. (anders beskou hulle) ’n senior as ’n persoon wat kom om te 
veroordeel en nie om jou aan die hand te vat nie” (S6/FG6/D2). ’n Ander ondervraagde 
noem ook dat kollegas nie ontvanklik is vir die uitruiling van idees, kundigheid en kritiek 
nie. 
 
Hierdie subtema is nie in die leswaarnemings en dokument-ontleding aangespreek nie.  
  
In die voorafgaande paragrawe is die menings van deelnemers rakende aanvullende 
leeswerk en demonstrasielesse ter bevordering van professionele ontwikkeling 
aangeraak. Leidinggewing deur senior opvoeders is as derde subtema onder die tema 
professionele ontwikkeling geïdentifiseer en sal in die volgende paragrawe bespreek 
word. 
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5.3.5.3  Ondersteuning aan onervare onderwyspersoneel 
 
Op die vraag tydens die fokusgroeponderhoude of ouer en meer ervare opvoeders hulp 
en ondersteuning aan hul jonger en onervare eweknieë bied, het deelnemers oorwegend 
bevestigend geantwoord. Die skoolhoof by skool 1 het verklaar dat: “Ons het gelukkig 
genoegsame departementshoofde en hulle is die … die … die … mense wat die jong 
opvoeders die nodige leiding moet gee, teruggaan, wat moet gedoen word en hoe word 
sekere goed gedoen, dan wanneer daar werklik, wannneer ’n opvoeder werklik gesukkel 
het, dan kyk ons na die ervare opvoeder wat daar is” (S1/FG1/D2). Ander deelnemers 
het gesê dat hulle ’n induksieprogram by die skool het en dat bestuurspersoneel altyd 
bereid is om hulp te verleen waar nodig. Een van die skoolhoofde bied ondersteuning op 
die volgende wyse: “Ek gaan … ek gaan gereeld veral by nuwelinge. Ek gaan gereeld in 
by klasse. Ek uhhhh onafgekondig. Ek gaan gaan net in … ek klop net en ek gaan sit en 
so ’n bietjie kyk wat gaan gebeur en as dit nodig is dan gesels ek ’n bietjie” (S6/FG6/D2).  
 
’n Deelnemer het genoem dat die personeelwisseling by hulle skool minimaal is en dat 
daar nie ’n behoefte aan mentorskap is nie. Die skoolhoof by S8/FG8/D1 het die aandag 
daarop gevestig dat ervare opvoeders dikwels ook nie oor die kundigheid beskik om 
nuwe, onervare opvoeders te lei nie. Die werklading van opvoeders word ook as oorsaak 
aangevoer. Een van die skoolhoofde het hierna verwys en gesê dat hulle [die opvoeders 
se] eie werkladings so groot is dat hulle self nie eens oor voldoende tyd beskik om hulle 
eie werk uit te voer nie.  
 
Hierdie subtema is nie in die leswaarnemings aangespreek nie, terwyl die dokument-
ontledings getoon het dat daar by geen skool geskrewe bewyse bestaan van planne wat 
in plek is om onervare opvoeders te lei nie. Mentorskapprogramme en spesifieke 
maatreëls om onderrig te bevorder, ontbreek. 
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5.3.6  Assesseringsinligting ter verbetering van skryfvaardighede 
 
Vrae onder hierdie tema het ten doel gehad om inligting oor die optekening en gebruik 
van assesseringinligting te bekom. Daar is veral gefokus op die wyse waarop hierdie 
inligting in skole gebruik word om leemtes ten opsigte van skryfvaardighede te bepaal.  
 
5.3.6.1  Rekordhouding van assesseringsinligting  
 
Op die vraag of data deeglik aangeteken word, het deelnemers aan die 
fokusgroeponderhoude oorwegend positief gereageer. Fokusgroeponderhoud-
deelnemers het egter slegs terugvoering gelewer oor data wat tydens summatiewe 
assessering versamel is. Dit word gestaaf deur die kommentaar wat deur ’n skoolhoof 
gelewer is: “Nou word die kodeverspreiding byvoorbeeld by verskillende vakke gebruik 
om te sien hoeveel leerders het by die vak uitvalle getoon, hoeveel twees is daar, hoeveel 
drieë is daar, dis die een manier. Dan gebruik ons die vraestelle self, aan die einde van 
elke kwartaal word daar gevra om terug te gaan na die vraestel, daai gedeelte wat voor 
jy die nuwe werk vir die nuwe kwartaal gaan aanleer en beplanning en dan kom die 
leerders. Daai gedeeltes word gebruik om nou spesifiek, veral wanneer jy nasien, dan lig 
jy die vrae uit waar die uitvalle was” (S1/FG1/D2). Deelnemers het ook gesê dat hulle die 
verskillende afdelings by vraestelle ontleed, asook die persentasies wat by verskillende 
vrae behaal is en dat hulle dit op ’n vorm moet aanteken.  
 
Dit is veral data vanuit die dokumente wat waardevolle inligting oor hierdie aspek verskaf 
het. Die dokument-ontledings het getoon dat opvoeders oor die algemeen deeglik rekord 
hou van assesseringspunte met betrekking tot skryfvaardighede. Bewys is gelewer van 
die punte wat leerders in die verskillende skryftake wat uitgevoer is, behaal het. Gevalle 
het egter ook voorgekom waar opvoeders nie assesseringspunte vir bestudering voorgelê 
het nie. Een van die deelnemers, ’n graad 6-opvoeder by skool 3 (S2/D/D3) het nie 
assesseringspunte vir bestudering voorgelê nie, terwyl ’n ander deelnemer (S4/D/D2), ’n 
graad 5- opvoeder nie bewys kon lewer van die gedig (taak 2) wat leerders as deel van 
die assesseringsprogram moes uitvoer nie.  
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Hierdie tema het nie in die leswaarnemings ter sprake gekom nie.  
 
5.3.6.2  Die waarde van assesseringsinligting ter bevordering van  
             skryfvaardighede 
 
Die doel van die laaste vraag wat aan die deelnemers aan die fokusgroeponderhoude 
gevra is, was om vas te stel of leerders die assesseringsinligting aanwend ter verbetering 
van leerders se skryfvaardighede. Die skoolhoof by skool 1 (S1/FG1/D1) se opmerking 
in hierdie verband was dat die assesseringsinligting wel kwartaalliks tydens vergaderings 
bespreek word. Een van die ander deelnemers het melding gemaak van die gebruik van 
assesseringsinligting om bepaalde leemtes in leerders se skryfvaardighede te 
identifiseer, asook om vordering te bepaal en die bereiking van die doelwitte vir skryftake 
te evalueer. Volgens een van die deelnemers word daar veral gefokus op spesifieke 
skryfprobleme en wat gedoen moet word om die probleem aan te spreek. Strategieë word 
dan bepaal wat in spesifieke probleemareas aangewend kan word. So word een mylpaal 
na die ander geleidelik bereik deur gebruik te maak van inligting wat as gevolg van 
assesseringsmetodes ingewin is (S3/FG3/D2). Van die deelnemers het ook genoem dat 
assesseringsresultate gebruik word om leesprobleme te identifiseer. Die 
assesseringsinligting word verder aan die ouers gekommumikeer. 
 
Hierdie subtema is nie in die leswaarnemings aangespreek nie. Om verdere antwoorde 
oor die gebruik van assesseringsinligting ter verbetering van skryfvaardighede te verkry, 
is skoolbestuurspanne versoek om geskrewe inligting hieroor te verskaf. 
Skoolbestuurspanne kon nie inligting oor hierdie aspek verskaf nie en uit die bestudering 
van die beplanningslêers van die deelnemers het dit geblyk dat die opgetekende punte 
slegs vir verslaggewingsdoeleindes gebruik word. Geen bewyse is gelewer dat bepaalde 
leemtes in skryfvaardighede geïdentifiseer is nie en geen bewys is ook gelewer dat 
strategieë beplan is om bepaalde uitdagings aan te spreek nie. 
 
In die voorafgaande paragrawe is die belangrikste data in die vorm van temas en 
subtemas bespreek. Ander belangrike bevindinge wat nie onder hierdie temas kon inpas 
nie en wat ook as belangrik beskou kan word, sal in die volgende paragrawe bespreek 
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word. Dit bevat die optredes van milieu-geremde leerders in die klaskamer tydens die 
lesaanbiedings en ook die hoeveelheid (kwantiteit) skryfopdragte wat leerders uitgevoer 
het.    
 
5.3.7  Taakgerigtheid, leerderbetrokkenheid en dissipline 
 
Hierdie afdeling bevat belangrike bevindinge met betrekking tot taakgerigtheid, 
oplettendheid, leerderbetrokkenheid en dissipline van die milieu-geremde leerder wat 
tydens die leswaarnemings versamel is. Hierdie aspekte word bespreek omdat dit 
moontlik ’n invloed op die verwerwing en verbetering van skryfvaardighede mag uitoefen. 
Hierdie data het veral sterk in die leswaarnemings na vore gekom. 
 
Die bevindinge van die leswaarnemings het getoon dat goeie taakgerigtheid by die 
meerderheid van leerders ontbreek. In baie gevalle het die leerders tydens die 
lesaanbiedinge van die deelnemers lusteloos en traag voorgekom. Dit het gelyk of die 
afwesigheid van skryfgereedskap soos potlode die uitvoering van take kniehalter en dat 
dit ’n nadelige invloed op leerders se taakgerigtheid uitgeoefen het. Dit is ’n bron van 
frustrasie vir die deelnemers en kan veral gesien word in die kommentaar van ’n graad 
4-opvoeder, deelnemer 4 by skool 2: “Ek is moedeloos oor julle wat nie potlode het nie.” 
In dieselfde opvoeder se klas het ’n leerder ook soos volg gereageer op ’n versoek om ’n 
opdrag uit te voer: “Ek wil nie werk nie.”  
 
Die betrokkenheid van leerders tydens lesaanbiedinge was oor die algemeen baie laag. 
Die deelnemers het die leerders hoofsaaklik deur middel van vraagstelling by die 
leerproses betrek. Met die uitsondering van een van die graad 4-opvoeder by skool 2 wat 
doelbewuste pogings aangewend het om leerderbetrokkenheid te bevorder, het 
opvoeders weinig strategieë geïmplementeer om leerderbetrokkenheid te verseker. 
Hierdie opvoeder het tydens haar aanbieding verskeie individuele leerders na vore 
geroep om flitskaarte onder die verskillende tekste (fiksie en nie-fiksie) aan te bring. Sy 
het ook haar leerders versoek om leerinhoude soos strofes, rym, assonansie, alliterasie, 
klanknabootsing, metafore, herhaling, leestekens en vergelykings te kategoriseer en op 
die skryfbord met flitskaarte aan te dui. Verder het sy aan individuele leerders die 
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geleentheid gebied om gedigte voor te lees, wat opgevolg is met vrae aan leerders oor 
die inhoud. Die opvoeder het ook aan elke leerder ’n skryfraam voorsien wat hulle moes 
gebruik om die opdrag te voltooi.  
 
Tydens die betrokke lesse is ook waargeneem dat die leerders nie altyd hulle volle 
aandag tydens lesse gegee het nie. Verdere voorbeelde van swak leerderbetrokkenheid 
is ook gevind by verskeie deelnemers (S2/W/D2, S2/W/D4, S2/W/D5, S4/W/D2, 
S6/W/D2, S7/W/D1) se klasse. ’n Verdere probleem wat die leerders tydens die 
leswaarneming getoon het, is die feit dat hulle nie goed gereageer het op die vrae wat 
gestel is nie. Opvoeders moes dikwels die vrae herhaal omdat leerders dit nie beantwoord 
het nie. 
 
Gevalle van uiters swak leerderdissipline is waargeneem. Pratery en rondlopery tydens 
lesse het algemeen voorgekom en in sommige gevalle het opvoeders dit moeilik gevind 
om die les sonder onderbrekings uit te voer. Voorbeelde van sulke gevalle was by 
S1/W/D1 waar die graad 4-opvoeder ’n leerder aanhoudend probeer stil maak het, terwyl 
twee ander met hul koppe op die lessenaar gelê het. Die departementshoof by skool 2 
het erge probleme ondervind deurdat ’n groep leerders tydens die les hardop gesit en 
gesels het, kougom gekou het en ook salf aan mekaar gesmeer het. By skool 7 in die 
graad 4-opvoeder se klasse het leerders tydens die lesaanbiedinge gesels en gespeel. 
Goeie dissipline is ook soms waargeneem, veral by klasse waar opvoeders goed 
voorbereid was en verskillende aktiwiteite met leerders gedoen het.  
 
5.3.8  Uitvoering van die verskillende skryfgenres 
 
Onder hierdie opskrif word bevindinge rakende die kwantiteit van die verskillende 
skryfgenres in die leerders se werkboeke bespreek. Vir hierdie doel is die leerders se 
werkboeke bestudeer en met die voorskrifte van die KABV vergelyk ten einde vas te stel 
of dit in ooreenstemming daarmee uitgevoer is.  
 
Die KABV vereis van leerders om vir verskillende doelwitte en in verskillende skryfgenres 
te skryf. Voorbeelde van Graad 4-skryfgenres wat gedek moet word, sluit in:  
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“Skryf ’n storie wat op ’n persoonlike ervaring/voorval gebaseer is; skryf ’n inligtingsteks 
soos ’n nuusberig wat op ’n persoonlike ervaring/voorval gebaseer is, gebruik die stappe 
in die skryfproses; skryf ’n storie soos ’n folklore (mite of legende); skryf 
instruksies/aanwysings; skryf ’n eenvoudige gedig/lied; skryf ’n inligtingsteks soos ’n 
verslag; gee ’n beskrywing van ’n persoon, plek; skryf ’n verhalende teks soos ’n fabel; 
skryf ’n instruksionele teks; skryf ’n dagboek/ dagboekinskrywings.” 
 
Voorbeelde van Graad 5-skryfgenres wat gedek moet word, sluit in: 
 
“Die skryf van aanwysings/instruksies; skryf ’n inligtingsteks/voorbereide toespraak, 
gebruik die stappe van die skryfproses; skryf ’n storie soos folklore (mite/legende); gee 
beskrywings van mense/karakters/gebeure; skryf ’n kort gedig; skryf kreatiewe 
beskrywings van gebeure; skryf instruksies; skryf ’n informatiewe teks/geskrewe 
voorbereide toespraak; skryf ’n verslag; reageer op of skryf ’n gedig; skryf ’n dialoog; skryf 
folklore (mite/legende); skryf ’n beskrywyende paragraaf oor ’n persoon/dinge.” 
 
Voorbeelde van Graad 6-skryfgenres wat gedek moet word, sluit in: 
 
“Skryf folklore (mite of legende)/ verhaal; skryf ’n oorredende teks, byvoorbeeld ’n 
advertensie of oorredende toespraak; skryf ’n dialoog/onderhoud; skryf ’n gedig/respons 
op ’n gedig; skryf ’n instruksionele teks, byvoorbeeld hoe om iets te maak, gebruik die 
stappe in die skryfproses; skryf ’n inligtingsteks, byvoorbeeld ’n outobiografie/biografie; 
skryf ’n fabel of legende; skryf prosa of kortverhaal.” 
 
Met verwysing na die hoeveelheid skryftake wat uitgevoer is, was dit duidelik dat uiters 
min skryfwerk in veral die eerste kwartaal uitgevoer is. Bewyse hiervan is in die 
leerderwerkboeke van die deelnemers by verskeie skole (S2/D/D2/, S3/D/D3, S6/D/D2, 
S7/D/D1, S9/D/D2) gevind wat getoon het dat geen skryfwerk in die eerste kwartaal 
uitgevoer is nie. Die voorkoms van skryfopdragte in leerderwerkboeke vir die tweede 
kwartaal het beter gelyk; slegs een deelnemer S6/D/D2 het geen opdragte uitgevoer nie. 
’n Uitsondering is gevind by S2/D/D1 waar verskeie skryfopdragte waargeneem is. 
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Verdere bevindings het getoon dat die leerders se opdragte dikwels nie gedateer was 
nie. 
 
5.4  SAMEVATTING VAN DIE HOOFSTUK 
 
Hierdie hoofstuk bevat ’n samevatting van die biografiese data van die deelnemers asook 
’n uiteensetting van die temas en subtemas wat vanuit die data na vore gekom het. Die 
rou data van die fokusgroeponderhoude, leswaarneming en dokument-onleding is op ’n 
geïntegreerde wyse onder hierdie temas aangebied. Data wat ’n bydrae gelewer het tot 
die beantwoording van die navorsingsvrae van hierdie studie, maar wat nie onder die 
gekose temas en subtemas voorgekom het nie, is onder twee aparte opskrifte aangebied. 
Die hoofstuk is afgesluit met ’n samevatting. In Hoofstuk 6 sal die bevindinge vanuit die 
rou data verder bespreek en ontleed word. Dit sal aan die hand van die temas, subtemas 
en ander data verder bespreek word met verwysings na die relevante literatuur ten einde 
die bevindinge duideliker te maak, nuwe insigte te verskaf en nuwe interpretasies aan te 
toon.  
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HOOFSTUK 6 
BESPREKING EN INTERPRETASIE VAN BEVINDINGE 
 
6.1  INLEIDING    
 
In Hoofstuk 5 is die data van die fokusgroeponderhoude, leswaarneming en dokument-
ontledings tematies aangebied. Die doel van hierdie hoofstuk is om die data te bespreek 
en te interpreteer. In hierdie bespreking is ook gepoog om die versamelde data met 
bestaande en relevante kennis uit die literatuur te integreer. Op hierdie wyse is gepoog 
om die navorsingsvrae van die studie te beantwoord en die doelwitte daarvan te bereik. 
Die hoofdoelwit van hierdie studie was om ondersoek in te stel na hoe ŉ KABV-
wetenskaplik gefundeerde benadering die onderrig van skryfvaardighede aan milieu-
geremde leerders in plattelandse skole kan verbeter. 
 
6.2  BESPREKING EN ONTLEDING VAN DATA 
 
Die data word vervolgens aan die hand van die temas en subtemas wat in hoofstuk 5 
geïdentifiseer is, bespreek. Die hooftemas was (1) Kennis en begrip van die KABV, (2) 
Uitdagings wat leerders ten opsigte van skryfvaardighede ondervind, (3) 
Leerdermotivering, (4) Ondersteuning om taalgebruik en skryfvaardighede te bevorder, 
(5) Professionele ontwikkeling en hulpverlening aan opvoeders en (6) 
assesseringsinligting ter verbetering van skryfvaardighede. 
 
6.2.1  Kennis en begrip van die Kurrikulum- en  Assesserings-
 beleidsverklaring (KABV) vir skryfonderrig 
 
In die eerste tema word opvoeder-deelnemers se kennis en begrip ten opsigte van die 
vereistes van skryfonderrig soos uiteengesit in die KABV, bespreek. Dit behels hulle 
vertroudheid met die inhoud van die kurrikulum, onderrigbenaderings en -vaardighede, 
die waarde en uitdagings met betrekking tot assessering asook die uitvoerbaarheid van 
die kurrikulum. 
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6.2.1.1  Vertroudheid met die inhoud van die KABV 
 
Nieteenstaande die feit dat die WKOD opleiding aan opvoeders in die KABV verskaf het, 
het bevindinge rakende hierdie tema getoon dat opvoeders oor ’n beperkte kennis en 
begrip van die KABV-beleidsvereistes vir skryfonderrig beskik. Hierdie bevinding sluit aan 
by navorsing wat deur Killen (2015:13) gedoen is. Volgens hom kan opvoeders se gebrek 
aan kennis van die kurrikulum toeskryf word aan die feit dat hulle sukkel om 
kurrikulumdokumente te interpreteer en dit dan effektief in onderrigpraktyke te gebruik. 
Opvoeders se gebrekkige kennis en begrip van die KABV-skryfleerplan kan waarskynlik 
ook toegeskryf word aan die feit dat hierdie leerplan eers vanaf 2013 geïmplementeer is. 
Opvoeders mag as gevolg daarvan nog nie heeltemal vertroud wees met die vereistes 
en inhoude daarvan nie.  
 
Hierdie kommerwekkende situasie bevraagteken departementele amptenare, 
skoolbestuurspanne en opvoeders se sin vir verantwoordbaardheid en professionaliteit. 
Volgens Taylor en Prinsloo (2005:9) is laasgenoemde bevinding ’n duidelike teken van 
die onvermoë om verantwoordbaarheidstandaarde in Suid-Afrikaanse skole te stel en te 
moniteer. Killen (2015:13) wys byvoorbeeld daarop dat die verwerwing van begrip van 
kurrikuluminhoude die verantwoordelikheid van elke opvoeder is. Hoewel dit nie ŉ 
maklike proses is nie, kan dit bereik word deur die sistematiese uitvoering daarvan. 
Volgens Taylor en Prinsloo (2005:7) reageer skole en opvoeders goed as hulle vir die 
gehalte van onderrig en leer aanspreeklik gehou word. 
 
Dit kom ook voor asof opleidingsgeleenthede in die KABV nie voldoende was nie en dat 
opvoeders ’n behoefte aan verdere opleiding in die skryfkurrikulum ervaar. Hierdie 
bevinding sluit aan by Killen (2015:21) se navorsing dat baie opvoeders die geleenthede 
wat vir verdere opleiding gebied word as onvoldoende beskou, omrede hulle steeds 
sukkel om nuwe kurrikulumraamwerke en stelsels effektief te implementeer. Hierdie 
studie het voorts getoon dat daar ook ŉ behoefte aan opleiding bestaan om die 
eiesoortige uitdagings wat milieu-geremde leerders bied, aan te spreek. Hoadley en 
Jansen (2010:108) verklaar in die verband dat dit belangrik is dat opvoeders ondersteun 
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moet word deur die verskaffing van ekstra kennis, opleiding sowel as genoegsame tyd 
om relevante opleidingsessies by te woon. 
 
Die KABV vergemaklik die beplanning, uiteensetting en voorbereiding van opvoeders se 
skryflesse, aangesien die skryfgenres, vaardighede en inhoude volledig daarin 
uiteengesit word. Taylor et al. (2013:160) vestig die aandag daarop dat die KABV ten doel 
het om baie meer rigting te verskaf oor die onderwerpe wat per vak gedek en die 
onderrigmetodes wat gebruik moet word. Die KABV sluit die tekste in wat per jaar 
aangespreek moet word asook die lengte van tekste wat geproduseer moet word en die 
minimum inhoud wat gedek behoort te word. Dit bevat ook ’n volledige uiteensetting van 
die assesseringsprogram met die vakvereistes en puntetoekenning vir skryftake. Dit 
verklaar moontlik die bevindinge wat aangedui het dat daar wel opvoeders is wat die 
KABV as riglyn gebruik en sodoende goeie resultate ten opsigte van skryfonderrig 
gelewer het.  
 
Een van die kernbevindinge in hierdie studie is dat deelnemers geen addisionele 
beplanning en voorbereiding ten opsigte van die KABV doen nie. Die vermoede bestaan 
dat opvoeders die beplanning in die beleidsdokument as voldoende ter voorbereiding van 
skryflesse beskou. Die afwesigheid van beplanning kan die gevolg wees van verskillende 
interpretasies van beleid, asook ’n gebrek aan eenstemmigheid oor hierdie aspek. 
Volgens Khosa (2013:37) is dit ’n volkome wanopvatting dat geen addisionele beplanning 
tot die KABV-inhoude uitgevoer moet word nie. As gevolg van hierdie onsekerhede 
bestaan daar volgens hom ’n behoefte aan ’n eenvormige sienswyse tussen 
departementele amptenare, skoolbestuur-spanne en opvoeders oor hierdie 
aangeleentheid.  
 
Die slaafse navolging van die beleidsdokumente en voorgeskrewe handboeke as enigste 
hulpbrondokumente kan nadelige gevolge vir effektiewe onderrig- en 
assesseringspraktyke inhou. Die komplekse uitdagings wat leerders met leeragterstande 
bied, noodsaak dat ’n verskeidenheid bronne ter voorbereiding van lesse bestudeer en 
aangewend word. Dit vereis die aanvulling van die voorgeskrewe weeklikse beplanning 
in die KABV-dokument met ekstra en spesifieke voorbereidings vir elke skryfles. Blease 
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(2014:109) wys in hierdie opsig daarop dat kurrikulumplanne inderwaarheid eerder as 
riglyne en nie as voorskrifte nie beskou moet word en dat opvoeders die vryheid moet hê 
om hierdie planne in die praktyk toe te pas.. 
 
Die belangrikheid van lesbeplanning is onbetwisbaar. Maxwell et al. (2011:29) asook  
Killen (2015:35-36;89) is dit eens dat effektiewe opvoeders goedgeorganiseerd is, vooruit 
beplan, goedvoorbereide lesse het, en dat hierdie werkwyse daartoe lei dat hul klasse 
goed bestuur word. Daaglikse lesse sal suksesvol en sinvol uitgevoer en begryp word as 
opvoeders hul lesse deeglik beplan en uiteensit. Lesbeplanning behoort ook versigtig in 
medium- en langtermynbeplanning geïntegreer te word. Hierdie stel algemene riglyne 
met betrekking tot lesvoorbereiding kan beslis ook in die beplanning van skryflesse benut 
word. Effektiewe onderrig aan leerders met agterstande noodsaak ’n duidelike, presiese, 
dog volledige struktuur van wat opvoeders in ’n bepaalde les wil bereik. Lesvoorbereiding 
behoort daarom op ’n deeglike, logiese en eenvoudige uiteensetting van die 
voorgeskrewe beplanning van elke aspek van die onderrig- en leerproses voort te bou 
ten einde te verseker dat elke onderafdeling daarvan behoorlik in ag geneem word.  
 
’n Verdere oorweging vir die noukeurige beplanning en voorbereiding van skryflesse het 
ten doel om leerders met leeragterstande en ’n lae aandagspan se aandag vir die volle 
duur van ’n lesuur vas te vang. Om dit te verseker, is dit nodig dat duidelike doelwitte vir 
elke spesifieke les gespesifiseer word, dat ’n aanduiding gegee word van die tydsduur 
per les, dat ’n duidelike uiteensetting van alle vaardighede en konsepte wat onderrig sal 
word, verskaf word, asook van die materiaal en hulpbronne wat tydens die les gebruik sal 
word. Hiermee saam is dit belangrik dat die onderrig- en assesseringsbenaderings wat 
gebruik sal word, uiteengesit word, asook die leerders se verwagte aandeel in die 
onderrig- en leerproses. Dit behoort afgesluit te word met ’n beskrywing van die wyse 
waarop verworwe kennis en vaardighede toegepas en geëvalueer sal word.  
 
Dit blyk dat die afwesigheid van goeie beplanning ook gekoppel kan word aan ’n gebrek 
aan effektiewe interne modereringsprosesse. In hierdie studie is min bewyse gevind dat 
interne moderering uitgevoer word. Soos in hierdie studie, het ook Taylor en Prinsloo 
(2005:9) in hul navorsing tot die slotsom gekom dat skoolhoofde dikwels in gebreke bly 
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om leerderprestasie te moniteer. In navorsing wat deur die “National Education 
Evaluation en Development Unit” (NEEDU) uitgevoer is, word die belangrikheid van 
interne moderingsprosesse beklemtoon. In hierdie verslag wys die skrywers daarop dat 
die funksie van onderrigleierskap waardeur monitering en ondersteuningsdienste aan 
skole en opvoeders verskaf word, die sleutel tot effektiewe onderrig en leer is. Die 
skrywers noem byvoorbeeld dat probleme rondom die evaluering van 
geletterdheidsvaardighede opgelos kan word indien eenvoudige rubrieke aan 
distriksamptenare en skoolleiers verskaf word om die gehalte van leerders se lees- en 
skryfvaardighede te assesseer (S.A, DBE, 2013c:5). 
 
6.2.1.2  Onderrigbenaderings en -vaardighede  
 
Een van die insiggewendste bevindinge wat op grond van die data gemaak is, is dat 
opvoeders ’n gebrek aan teoretiese kennis vertoon ten opsigte van die uitvoering van die 
prosesbenadering tot skryfonderrig. Hierdie bevinding eggo Dixon (2011:117) se 
uitspraak waaarin hy noem dat talle Suid-Afrikaanse leerders kennis benodig oor die 
wyse waarop die prosesbenadering in skryfonderrig geïmplementeer kan word. Dit kom 
ook voor asof die skryfproses as ingewikkeld en tydrowend beskou word; as ’n proses 
wat nie volledig, sistematies en in logiese volgorde aangebied en uitgevoer word nie. 
Hierdie bevindinge word ook deur ander studies ondersteun. Taylor et al. (2013:161) wys 
byvoorbeeld daarop dat in ’n evalueringstudie wat deur die Kaapse Onderwys en 
Leerinstituut (KOLI) in die Wes-Kaap uitgevoer is en waartydens meer as twee-en-tagtig 
Intermediêre Fase- opvoeders se kennis van en bedrewenheid met die taalkurrikulum 
getoets is, kon slegs 20% van die respondente die stappe van die skryfproses korrek 
orden. Hierdie evalueringstudie het ook getoon dat die meerderheid opvoeders nie 
geweet het hoe om die leerders in die skryfproses te betrek nie en dat hulle ’n beperkte 
begrip daarvan gedemonstreer het. Piaget se idee om betrokkenheid te verseker deur 
middel van ’n aktiewe, ontdekkende proses word dus nie deur opvoeders toegepas nie 
(sien Donald et al., 2010:53). In so ’n geval mag opvoeders sukkel om in die uitvoering 
van die skryfproses leiding aan leerders te verskaf. Hierdie bevindinge bots verder met 
Piaget se teorie van kognitiewe ontwikkeling wat dit beklemtoon dat opvoeders leiding 
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aan leerders moet kan bied deur die voorsiening van stimulerende, akademiese en 
intellektuele omgewings (Cook & Cook, 2005:54).  
 
Die waarde, belangrikheid en uiteensetting van die stappe van die prosesbenadering is 
volledig in Hoofstuk 2 en 3 beskryf. Vir Palloway et al. (2013:184) is die voordele van die 
prosesbenadering tot skryfonderrig vir laag- en onderpresterende leerders ook 
onbetwisbaar. Dit kan oplossings bied vir die uitdagings wat leerders ondervind. Om die 
uitdaging van tydrowendheid hok te slaan en te verseker dat elke stap van die proses wel 
volledig uitgevoer word, kan daar slegs op sekere aspekte binne ’n sekere tyd gefokus 
word. Joubert et al. (2010:144-145) noem in die verband dat dit nie altyd nodig en 
moontlik is om deur al die stappe te gaan nie en dat daar soms slegs op een aspek van 
die skryftaak gefokus kan word. Effektiewe tydsindeling beïnvloed die uitvoering van die 
skryftaak en as die opvoeder van leerders verwag om binne een les deur al die prosesse 
van die skryftaak te gaan, mag verveeldheid en tamheid intree. Daar behoort eerder oor 
verskeie periodes heen genoeg tyd afgestaan te word om al die verskillende aspekte van 
die skryftaak uit te voer. Dit sal verseker dat die leerders vaardig word in elke aspek van 
die skryfproses en dit sal verveeldheid of moegheid verhoed.  
 
’n Verdere insiggewende bevinding wat in hierdie studie na vore getree het, het te doen 
met die invloed wat die gebrekkige lesvoorbereiding van opvoeders op onderrigpraktyke 
in skryfvaardighede gehad het. Dit het waarskynlik daartoe bygedra dat die verskillende 
skryfgenres dikwels nie sistematies en in logiese volgorde aangebied is nie. Die 
vermoede bestaan dat − as gevolg van opvoeders se gebrek aan kennis en begrip van 
die prosesbenadering tot skryfonderrig en beleidsvereistes − hulle nie weet hoe om 
skryflesse effektief te beplan nie. ’n Soortgelyke bevinding ten opsigte van 
lesvoorbereiding is gemaak deur Khosa (2013:37) wat daarop wys dat opvoeders die 
struktureringsaspek van lesplanne baie uitdagend vind. Killen (2015:25;151) wys verder 
op die waarde van goeie voorbereiding deur te sê dat leer makliker vir leerders is as hulle 
leerders nuwe inligting versigtig struktureer. Die struktuur van ’n les moet sin maak vir 
leerders, aangesien ’n gebrek daaraan effektiewe onderrig kan bemoeilik. Dit sal ook 
verseker dat leerders taakgeoriënteerd bly en dat leerderbetrokkenheid by lesse verseker 
word.  
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Dit wil ook voorkom asof opvoeders in hulle lesaanbiedinge nie duidelik tussen 
verskillende skryfgenres onderskei nie. Behalwe dat opvoeders oor ’n gebrek aan 
beplanning beskik, mag dit ook wees dat opvoeders nie oor genoegsame kennis en 
begrip van die verskillende skryfgenres beskik nie. Hierdie bevinding word bevestig deur 
die navorsing van Taylor et al. (2013:161) wat byvoeg dat die leemtes wat in opvoeders 
se onderrigpraktyke ten opsigte van verskillende skryfgenres bestaan, toegeskryf kan 
word aan hulle eie gebrek aan kennis van skryf. Dit het waarskynlik daartoe gelei dat die 
leerders ’n swak begrip van die leerinhoude en prosesse vir die ontwikkeling van 
doeltreffende skryfvaardighede verkry het wat op hul beurt weer ’n gebrek aan 
selfvertroue, genot en motivering in die hand gewerk het. Die belangrikheid van goeie 
lesvoorbereiding is reeds onder 6.2.1.1 bespreek. Killen (2015:35-36) noem voorts dat 
effektiewe opvoeders helderheid het oor wat hulle moet doen. Hulle beskik oor stelsels 
en prosesse om rigting aan elke aspek van hul onderrig te gee en is goeie 
klasbestuurders. Volgens Maxwell et al. (2011:29-30) is dit belangrik dat opvoeders hulle 
onderrigmetodes en klassituasies goed beplan, dat hulle moet weet hoe en wanneer om 
spesifieke tegnieke te gebruik en hoe om komplekse situasies te hanteer.  
  
Bevindinge in hierdie studie het ook getoon dat opvoeders nie oor genoegsame 
vakkennis en kennis van ’n verskeidenheid onderrigstrategieë rakende skryfvaardighede 
beskik nie. Dit kan leerders se vordering benadeel. Die erns van gebrekkige vakkennis 
word soos volg deur die Suid-Afrikaanse Menseregtekommissie (SAHR, 2006:27) 
verwoord: 
 
“The quality, depth and sophistication of subject knowledge among 
South African teachers is perhaps the single most inhibitor of change 
in education quality measured in student achievement terms.” 
 
Ook die bevindinge in ander, meer onlangse, studies toon dat opvoeders se gebrek aan 
vakkennis en onderrigstrategieë bepaalde uitdagings in sommige Suid-Afrikaanse skole 
skep. Khosa (2013:31) noem byvoorbeeld dat ’n gebrek aan inhoudskennis en 
vaardighede in onderrigmetodologie van die grootste uitdagings is waarmee opvoeders 
te kampe het. Laasgenoemde bevinding sluit aan by ander uitdagings rondom opvoeders 
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se gebrek aan vakkennis wat spesifiek ten opsigte van skryfvaardighede ondervind word. 
Blease (2014:101) wys byvoorbeeld daarop dat plattelandse opvoeders nie oor die kennis 
of vaardighede beskik om leerders effektief in skryftake te ondersteun nie. As gevolg van 
hierdie leemtes wat in opvoeders se kennisbasis bestaan, bemoeilik dit die effektiewe 
onderrig en assessering van skryflesse. Volgens Donald et al. (2010:50) is een van Piaget 
se uitgangspunte juis dat spesifieke aktiwiteite gedoen moet word om kennis te 
konstrueer. Die bevindinge in hierdie studie toon egter dat opvoeders nie geweet het 
watter spesifieke aktiwiteite ten opsigte van skryfvaardighede hulle moes toepas om 
leerders se kennis daarvan uit te bou nie. Vaardighede is ook nie aan die leerders 
gedemonstreer nie. Demonstrasies vorm een van Cambourne se belangrikste 
voorwaardes om geslaagde onderrigpraktyke te verwesenlik. Volgens Rushton et al. 
(2003:13) is een van Cambourne se belangrikste voorwaardes dat inhoude aan leerders 
gedemonstreer móét word ten einde die verlangde uitkomste te bereik. Khosa (2013:31) 
plaas die blaam vir leerders se lae prestasie op opvoeders se gebrek aan 
vakinhoudkennis en goeie onderrigmetodes. 
 
Opvoeders se gebrekkige vak- en pedagogiese inhoudskennis word ook toegeskryf aan 
onvoldoende opleidingsgeleenthede. Bojuwoye et al. (2014:1) verwys na die swak 
opleiding as oorsaak van opvoeders se gebrekkige kennisbasis. Hulle is ook van mening 
dat opvoeders se gebrek aan toewyding tot die probleem bydra. Die gevolge hiervan werk 
vernietigend in op die hoeveelheid skryfgeleenthede wat leerders ontvang. In Taylor et 
al., (2013:162) se studie word as volg gewys op die gevolge wat opvoederonbevoegdheid 
en onvoldoende opleidingsgeleenthede het op die hoeveelheid skryfgeleenthede wat 
leerders kry:  
 
“If teachers are ill equipped to teach writing and training programmes 
do little to change the status quo, it should not be surprising to find 
numerous regional studies who say Sout African learners write too 
little in class”.  
 
Uit die data blyk dit ook dat daar in werklikheid nie genoegsame aandag aan die 
verbetering van primêre skoolleerders se skryfvaardighede gegee word nie. Die mees 
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logiese gevolg hiervan is dat opvoeders sukkel om goeie onderrig- en 
assesseringspraktyke uit te voer. Taylor et al. (2013:159-160;162) se navorsing verwys 
hierna en meld dat dit baie duidelik is dat skryf op nasionale en provinsiale vlak kry te min 
aandag kry.Vir hulle is die grootste punt van kritiek op hierdie kwessie dat daar nie 
duidelike riglyne bestaan om skryfonderrig aan te bied nie. Verder is dit duidelik dat 
geletterdheidsaksieplanne nie voorsiening maak vir die verbetering van skryfvaardighede 
nie. Selfs onderwysopleidingsprogramme maak min voorsiening vir die opleiding van 
opvoeders in skryfvaardighede. Dit sluit voldoende opleiding in om opvoeders se vak- en 
pedagogiese inhoudskennis te verbeter. Uit dit wat in hierdie studie bevind is, moet dit 
baie duidelik wees dat opvoeders se gebrek aan vak- en pedagogiese inhoudskennis van 
die grootste uitdagings by plattelandse skole is.  
 
Killen (2015:31) verduidelik dat opvoeders oor kennis van vakinhoud, onderrig en  
leerteorieë moet beskik ten einde te verstaan op watter wyses leerders spesifieke 
inhoude kan baasraak. Vygotski se teorie van “Zone of Proximal Development”, asook sy 
vier fases wat die leerproses kan rig, kan van groot waarde wees om skryfvaardighede 
effektief aan milieu-geremde leerders te onderrig. Die bevindinge in hierdie studie het 
egter getoon dat opvoeders nie hierdie benadering in hulle lesse geïnkorporeer het nie. 
Die kernpunt van Vygotski se teorie van ZPD is dat leerinhoude nie te ver bokant of te 
ver onderkant die leerder se vermoëns aangebied moet word nie (Donald et al., 2010:56). 
In hierdie studie het dit geblyk dat die leerinhoude en prosesse wat met die leerders 
behandel is, te moeilik vir hulle was. Dit is veral Vygotski se vier fases van optimale 
ontwikkeling (veral die eerste fase waarin leerders genoeg hulp moet kry om ŉ nuwe vlak 
van begrip in ŉ spesifieke area of vakgebied te ontwikkel) wat glad nie deur opvoeders 
toegepas is nie. 
 
Deelnemers aan hierdie navorsingsprojek het ook hoofsaaklik van skryfbordgebaseerde 
en mondelinge lesaanbiedings gebruik gemaak. Bevindinge het getoon dat daar uiters 
min interaktiewe aanbiedings was. Kjellen (2007:64) wys op die belangrikheid van die 
interaksie wat tussen opvoeder en leerder moet bestaan. Volgens hom is dit ’n belangrike 
kwessie, veral vir leerders met lees- en skryfprobleme. Teorieë oor samewerkende leer 
plaas duidelik ’n sterk klem op goeie interaksie tussen leerders onderling en tussen 
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opvoeders en leerders. Volgens Donald et al. (2010:53) is Piaget se doel met 
samewerkende leerstrategieë om leerders te help om hul hoër-orde- verstandelike 
funksies soos probleemoplossende vaardighede te ontwikkel. Bevindinge toon ook dat 
skryflesse wat gebaseer was op ’n verskeidenheid onderrigstrategieë soos waarneming, 
assessering en selfgerigte leer ontbreek het. Bevindinge het verder getoon dat die 
leerders nie blootgestel was aan koöperatiewe leerstrategieë soos groepwerk, 
maatgerigte leer, en skrywerswerkwinkels nie. Geleenthede moet geskep word om om 
leerders se denkprosesse waar te neem, is ook een van die fokuspunte van Piaget se 
leerteorieë. Dit kweek ŉ bewustheid van die wyses waarop leerders leer (Cook & Cook, 
2005:56; Woolfolk, 2013:60-61). Die afwesigheid van interaktiewe groepbesprekings by 
onderpresterende skole word soos volg deur Lipson en Wixson (2009:131) belig:  
 
“…Among teachers in higher -performing schools, more than 90 
percent engaged their students in challenging an interactive 
discussion. Among teachers in less-succesful schools, fully 90 
percent organized so that students did not work together. In fact, 
most of those teachers expected their students to engage in 
individual thinking.”   
 
Die bevindinge het ook getoon dat spesifieke onderrigstrategieë wat tot die verbetering 
van skryfvaardighede kon lei, ontbreek het. Kjellen (2007:64) skryf die swak 
skryfvaardighede toe aan die omgewing en veral aan die onderrigpraktyke by die skool. 
Hierdie navorsing het getoon dat onderrigbenaderings soos steieronderrig, eksplisiete 
onderrig en die aanbieding van mini-lesse ontbreek het. Die voordeel van eksplisiete 
onderrig is dat dit opvoeders in staat stel om die lesinhoud te organiseer en dit op ’n 
makliker en meer verstaanbare manier aan leerders te onderrig (Killen, 2015:157). 
Opvoeders se gebrek aan kennis van onderrigstrategieë kan ook aan ’n gebrek aan 
kennis van hul vak, kennis van die wyse waarop leerders leer, algemene pedagogiese 
kennis en pedagogiese inhoudskennis toegeskryf word. Dit word sterk bevestig deur 
Taylor et al. (2013:208) wat noem dat baie opvoeders se kennis van die kurrikulum op 
dieselfde vlak is as die kennis van sommige van hulle leerders. Daar is ook bewyse van 
opvoeders wat selfs oor minder kennis as hul leerders beskik.  
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6.2.1.3  Die waarde van en uitdagings met betrekking tot assessering 
 
Die belangrike rol wat assessering in skryfvaardighede kan speel, is in Hoofstuk 2 in 
afdeling 2.3.2 onder die opskrif, “Kurrikulum vir die assessering van skryfvaardighede” 
uiteengesit. Volgens Saddler (2012:66) vorm assessering ’n belangrike element van die 
onderrig- en leerproses omdat dit die enigste manier is om vas te stel of leerders die 
vaardighede wat hulle behoort te leer, verwerf het. Die bevindinge van hierdie 
navorsingsprojek dui daarop dat beleidsdokumente, voorgeskrewe handboeke en 
ondersteuning deur kundiges vir opvoeders van groot waarde is by die opstel en 
voorbereiding van assesseringsopdragte. Assesseringstake het grootliks voldoen aan die 
vereistes van die KABV. 
 
Volgens die DBO (2011:87) kan die standaard van leerders se skryfwerk deur middel van 
informele assessering verhoog word. Informele assessering word gebruik om 
terugvoering aan leerders te gee en om vir verdere onderrig te beplan. Dit word as deel 
van die leeraktiwiteite beskou. Ten spyte van ’n beleid wat informele assessering uitlig as 
’n strategie wat onderrigpraktyke kan verbeter, is in hierdie studie bevind dat dit nie deur 
opvoeders uitgevoer is nie. Informele assesseringsopdragte bied aan opvoeders die 
geleentheid om leemtes in skryfvaardighede te identifiseer en gepaste regstel-strategieë 
daarvoor uit te werk. Vir leerders met leeragterstande kan die voordele wat informele 
assessering inhou, nie geringgeskat word nie. Genoegsame blootstelling aan en oefening 
in die verskillende skryfgenres, vaardighede, konsepte en aspekte van skryf kan 
bewerkstellig word deur gereelde informele assesseringstake. Genoegsame informele 
assesseringsaktiwiteite kan ook help om leerders vir die uitvoering van formele 
assesseringstake voor te berei.  
 
Hoewel rubrieke gebruik kan word om die standaard en geloofwaardigheid van 
assessering te verbeter, behoort dit ook in die onderrig van skryfvaardighede aangewend 
te word. In hierdie studie is bevind dat rubrieke slegs in die formele assesseringstake 
gebruik is. Hieruit kan die afleiding gemaak word dat rubrieke slegs vir 
bepuntingsdoeleindes gebruik is. Dit mag ook wees dat opvoeders nie bewus is van die 
waarde wat rubrieke kan toevoeg tot die onderrig en verbetering van skryfvaardighede 
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nie. Die voordele wat rubrieke in die onderrig van skryfvaardighede kan hê, is reeds 
volledig in Hoofstuk 2 (2.3.3) bespreek. Vir Blease (2014:111) is rubrieke verder voordelig 
omdat dit gebruik kan word om deurlopend op die resultate van leerders se vorige werk 
te reflekteer en sodoende hulle skryfvaardighede te konsolideer. Die DBO (2011:88) 
beveel ook die gebruik van rubrieke ten sterkste aan omdat dit gepaste memoranda vir 
die assessering van kreatiewe skryfstukke vorm. 
 
In die vorige paragraaf is die waarde van rubrieke in die informele assesseringsproses 
beskryf. Rubrieke behoort egter ook in die nasienproses van daaglikse skryfwerk gebruik 
te word. Dit kan aan opvoeders duidelike riglyne verskaf van watter vaardighede en 
inhoude aandag moet kry en dit kan ook ’n duidelike beeld van leerders se swak- en 
sterkpunte verskaf. Die vermoede bestaan dat plattelandse opvoeders nie oor 
genoegsame kennis van rubrieke beskik ten einde dit doeltreffend in die nasien- en 
assesseringsproses van informele sowel as formele skryfopdragte te gebruik nie. Die 
assessering van skryfvaardighede is vir leerders ’n uitdagende proses. Dit kan volgens 
Beard et al. (2009:423) onder meer toegeskryf word aan ’n gebrek aan inligting en aandag 
daaroor:  
 
 “Regardless of the attention given to writing and its teaching over the 
last few decades, classroom-writing assessment remains        
underresearched, under-theorized and underutilized as a legitimate 
and important part of teaching students how to write.”  
 
’n Deeglike uitvoering van formele en informele skryftake kan ook verseker word 
deur middel van goeie ondersteuning en noukeurige nasienwerk. Die wyse waarop 
opvoeders nasienwerk uitvoer, kan ook as een van die grootste leemtes in hul 
onderrigpraktyke beskou word. Dit kan toegeskryf word aan die hoë werklading wat 
die KABV op hulle plaas, ’n gebrek aan vakkennis en die weersin wat opvoeders 
teenoor nasienwerk toon. Siebörger en Macintosh (2001:61) noem dat nasienwerk 
een van die aspekte is waarvan opvoeders die minste hou, en tog kan dit as een van 
die kragtigste stukke gereedskap vir die motivering van leerders dien. Rushton et al. 
(2003:12) dui aan dat dit die opvoeder se rol as fasiliteerder en leier is om in die 
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proses terugvoering van die hele leerervaring te gee sodat leerders kan assesseer 
waar hulle in terme van die verwagte uitkomste is. Volgens Woolfolk (2013:400) 
vorm opvoeder-terugvoering ’n sleutelstrategie van Bandura se teorie om leerders 
se selfdoeltreffendheid en selfvertroue te verbeter. Cambourne se konsep van 
terugvoering het ten doel om relevante, toepaslike en tydige terugvoering deur 
middel van ’n verskeidenheid strategieë te gee om sodoende die leerproses in 
geletterdheid te ondersteun. Killen (2015:26) som op en sê dat die terugvoering wat 
leemtes aantoon uiteindelik tot verbeterde prestasie onder leerders kan lei. 
 
Opvoeders se gesukkel met die nasien en assessering van skryfvaardighede kan 
toegeskryf word aan die feit dat hierdie aspek deur hulle as ’n uitdagende, 
uitputtende aktiwiteit beskou word. Hierdie bevinding word bevestig deur Beard et 
al. (2009:424) wat saamstem dat die uitvoering van skryf ’n ingewikkelde proses is. 
Dit mag ook wees dat die gebrekkige nasienpraktyke en onvoltooide 
assesseringstake ’n gevolg is van oneffektiewe klaskamerbestuurspraktyke en die 
afwesigheid van interne modereringsprosesse. Deeglike nasienwerk kan deur 
effektiewe moderering verseker word. Die KABV stel hierdie punt baie duidelik: “Alle 
formele assesseringstake word gemodereer ter wille van gehalte-versekering en om 
te verseker dat gepaste standaarde gehandhaaf word” (S.A., DBO, 2011:87). 
Siebörger en Macintosh (2001:30) wys op ander voordele van interne moderering 
wanneer hulle verklaar dat die interne moderering van assesseringstake kan help 
om vraagstelling en take te verbeter, asook die wyse waarop dit nagesien word. 
Ander mag moontlikhede en foute sien wat die opvoeder nooit self sou gesien het 
nie.  
 
6.2.1.4  Uitvoerbaarheid van die kurrikulum 
 
’n Ondersoek na die uitvoerbaarheid van die voorgeskrewe skryfleerplan het ook 
interessante bevindinge gelewer. Die voltooiing van skryfwerk deur die leerders sowel as 
die onderrig daarvan deur opvoeders stel uitdagings, omrede dit van beide groepe vereis 
om na lesure daaraan te werk. Khosa (2013:31) se navorsing toon dat daar meriete in 
hierdie bewering is, omdat leerders inderdaad sukkel om die nuwe kurrikulum binne ’n 
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jaar uit te voer. Die ingewikkeldheid van skryf word deur Santangelo et al. (2008:79) 
bevestig wanneer hulle argumenteer dat selfs kundige skrywers met die uitvoering 
daarvan sukkel. Die generering van inhoude is ’n moeilike proses en toon dat baie 
leerders se skryfwerk ook ’n gebrek aan kontekstuele kennis bevat. Dit is moontlik dat die 
KABV-skryfleerplan te veel verskillende skryfopdragte voorskryf. Die leerplan mag dalk 
ook te idealisties of gevorderd vir die milieu-geremde, plattelandse leerder wees. Hierdie 
vermoede word versterk deur die bevindinge wat toon dat skryfopdragte dikwels nie 
voltooi word nie en dat verbeteringe en regstellings dikwels nie in die leerderwerkboeke 
gedoen word nie. Opvoeders se gebrek aan kennis oor die inhoude wat die KABV 
voorskryf, dra by tot die probleem. Opvoeders se gebrekkige vak- en pedagogiese kennis 
word bevestig in Taylor et al. (2013:161) se navorsing waarin hulle verklaar dat Suid-
Afrikaanse opvoeders nie in staat is om leerders met skryfvaardighede toe te rus nie, 
aangesien hulle self nie oor voldoende skryfvaardighede beskik nie en self ook nie die 
verskillende skryfgenres bemeester het nie.  
 
Internasionale bevindinge met betrekking tot skryfstandaarde wat vir leerders gestel 
word, toon dat Suid-Afrikaanse leerders benadeel word. Taylor et al. (2013:160) is van 
mening dat die KABV-skryfleerplan in vergelyking met internasionale standaarde lae 
verwagtinge stel. Dit toon byvoorbeeld dat leerders in Amerikaanse skole daagliks aan 
skryfopdragte blootgestel word in vergelyking met die KABV-eis dat leerders slegs twee 
keer per week moet skryf. Daar is ook ’n beduidende verskil in die hoeveelheid woorde 
wat vir die verskillende tekste soos stories, opstelle en begripsoefeninge vereis word. 
Volgens Taylor et al. (2013:160) skiet die KABV-program tekort in dié opsig dat dit te min 
verduidelikende, analitiese en informele skryfwerk vereis.  
 
6.2.2  Uitdagings wat plattelandse leerders ten opsigte van skryfvaardighede 
 ondervind 
 
Die bevindinge van hierdie studie dui daarop dat leerders by plattelandse skole ernstige 
uitdagings ten opsigte van vaardighede soos spel, woordeskat en sinsbou ondervind. 
Hierdie bevindinge word gesteun deur die data wat in die Jaarlikse Nasionale 
Assesseringsuitslae van 2013 ingesamel is. Hierdie data toon verskeie leemtes in die 
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skryfwerk van leerders in die Intermediêre Fase. Die leerders beskik oor ’n gebrek aan 
redigeringsvaardighede en ’n onvermoë om korrekte punktuasie te gebruik. Die data van 
hierdie toetse toon verder dat leerders sukkel met die korrekte spelwyse van woorde, dat 
hulle baie taalfoute begaan en dat hulle dit moeilik vind om sinne te konstrueer (S.A., 
DBE, 2013a:79). Die bevindinge ten opsigte van die uitdagings wat plattelandse leerders 
ondervind, word kortliks in die volgende paragrawe onder die loep geneem.  
 
6.2.2.1  Uitvoering van skryftake  
 
Beide opvoeders en leerders ervaar die uitvoering van skryftake as ’n ingewikkelde, 
oninteressante, onaangename en langdradige proses. Hierdie bevinding staaf Taylor et 
al. (2013:165) se navorsing wat ook skryf as ’n gekompliseerde proses beskou wat ’n 
formidabele kognitiewe vereiste op skrywers plaas. Die gevolg hiervan is dat veral die 
leerders ’n uiters negatiewe houding teenoor skryf en ’n gebrek aan kennis en 
skryfvaardighede openbaar. Hierdie studie toon dat opvoeders nie daarin kon slaag om 
leerders se belangstelling te wek nie. Die onderwerpe in die handboeke word beskou as 
moontlike hindernisse, aangesien dit buite die ervarings- en verwysingsveld van 
plattelandse leerders val. Hierdie situasie is strydig met die konstruktivistiese beskouing. 
Vir Cambourne (in Blease, 2014:16) is dit baie belangrik dat leerders betrokke gekry moet 
word by skryftake wat outentiek, interessant, relevant en kontekstueel is. Hierdie 
bevindinge stem verder ooreen met die standpunte van Santangelo et al. (2008:79) wat 
aandui dat sukkelende skrywers oor ’n gebrek aan kontekstuele kennis ten opsigte van 
skryf beskik en dat hulle ook sukkel om inhoude te genereer. Dit mag deels toegeskryf 
word aan die feit dat geleenthede nie vir leerders geskep word om betekenis te konstrueer 
deur interaksie en samewerking met maats en leerders nie. Volgens Blease (2014:15) 
asook Donald et al. (2010:56) vorm hierdie aanslag ’n belangrike aspek van Vygotski se 
teorie wat die skep van gunstige sosiale kontekste voorstaan. Volgens hierdie opvatting 
verhoed dit isolasie, veral vir leerders wat in die klaskamer met taal sukkel, en leer kan ’n 
wederkerige ervaring van betekeniskonstruksie word (sien ook Ebersöhn et al., 
2014:287).  
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Palloway et al. (2013:185) dui verskeie ander moontlike oplossings aan, waaronder die 
belangrikheid van onderwysmodellering en die skep van positiewe ingesteldhede teenoor 
skryf. Hierdie benadering sluit aan by Bandura se teorie oor die modellering van 
verlangde gedrag. Woolfolk (2013:399) wys daarop dat opvoedermodellering as een van 
Bandura se vernaamste strategieë beskou word om veral entoesiame onder leerders aan 
te wakker. Binne ’n kultuur van koöperatiewe leer behoort leerders mekaar te help om te 
beplan, te skryf, te hersien, te redigeer of te publiseer. Skryfwerk moet verder in groepe 
of tussen individue uitgeruil word en opvolginstruksies moet uitgevoer word ten einde 
geteikende skryfvaardighede, kennis en strategieë te bemeester. Hierdie werkwyse stem 
ooreen met die teoretiese standpunt van Piaget se kognitiewe ontwikkelingsteoriemodel. 
Volgens hierdie siening behoort interaksie tussen leerders, groepwerk en samewerkende 
leerstrategieë aangewend te word om ingewikkelde konsepte en afdelings van 
leerinhoude met die leerders te behandel. Sodoende word die hoër-orde- verstandelike 
funksies soos samewerkende leer ontwikkel (Woolfolk, 2013:62).  
 
Hierdie studie toon dat die wyse waarop leerders dink en hoe dit inpas by leerders se 
voorkennis en die stel van vrae selde waargeneem word. Die ontginning van hierdie 
inligting is ook ’n belangrike aspek van Piaget se teorie om gapings in leerders se kennis 
te soek sodat onderrigmetodes daarvolgens aangepas kan word. Skryfaktiwiteite behoort 
regoor die kurrikulum geïntegreer te word met lees om skryfontwikkeling te ondersteun. 
Gereelde geleenthede moet vir leerders geskep word om hulle aktiwiteite gedurende 
skryfwerk self te bepaal, insluitende onafhanklike werk, die organisering van hulle eie 
spasie en gebruikmaking van die hulp van ander. In die bespreking onder 6.2.1.2 
(Onderrigbenaderings en -vaardighede) is egter gesien dat daar ’n algehele gebrek aan 
koöperatiewe onderrigstrategieë bestaan. 
 
6.2.2.2  Spelling 
 
Die spelling van woorde blyk een van die grootste uitdagings vir leerders te wees, 
aangesien die data die behoefte aan spelonderrig uitgewys het. Santangelo et al. 
(2008:80) wys in hierdie verband daarop dat spel en ander transkripsievaardighede soos 
hoofletters en handskrif ’n aspek is waarmee die sukkelende skrywer baie probleme 
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ervaar. Bevindinge op grond van die navorsingsdata toon dat spelvaardigheid in isolasie 
en nie binne die konteks van ’n bepaalde skryfgenre onderrig word nie. Min leiding word 
ook aan leerders in hierdie vaardigheid gebied. Hierdie bevinding staaf Simonsen en 
Gunter (in Van Staden, 2010:16) se werk wanneer hulle na hierdie tendens in opvoeders 
se onderrigpraktyke verwys. Alhoewel spel ’n belangrike vaardigheid ter bemeestering 
van skryfvaardighede is, word dit deur baie opvoeders afgeskeep. Dit word onder meer 
toegeskryf aan die gebruik van rekenaars, asook die beskouing dat die verwerwing van 
spelvaardighede ’n byproduk van lees is. Opvoeders is van mening dat die betrokkenheid 
van leerders by informele lees- en skryfaktiwiteite outomaties tot verbeterde 
spelvermoëns sal lei. Dit wil voorkom asof opvoeders nie weet hoe om spelvaardighede 
aan leerders te onderrig nie. Aan die ander kant is dit in ’n mate onverstaanbaar dat 
ervare en goedgekwalifiseerde opvoeders nie hierdie uitdaging te bowe kan kom nie. 
 
6.2.2.3  Gebrekkige woordeskat  
 
Die data in hierdie studieprojek het ook bevestig dat milieu-geremde leerders oor ’n 
onderontwikkelde woordeskat beskik. Hierdie tendens word geïllustreer deurdat leerders 
se skryfwerk ’n gebrek aan kreatiwiteit, ryk beskrywings, byvoeglike naamwoorde en 
bywoorde toon. Die bevindinge van hierdie studie stem ooreen met die uitsprake van 
Santangelo et al. (2008:79) waarin beweer word dat sulke leerders se werkstukke baie 
kort is en dat dit baie min uitbreidings of besonderhede bevat. Hierdie bevindinge staaf 
voorts ’n groot hoeveelheid ander navorsing wat al oor die kwessie uitgevoer is. Die 
ontleding van die data van die uitslae van die Jaarlikse Nasionale Assesseringstoetse 
toon byvoorbeeld dat probleme soos swak taalgebruik, die gebruik van die korrekte vorm 
van woorde, voorvoegsel- en voornaam-woordgebruik, aspekte is waarmee leerders baie 
sukkel (S.A., DBE, 2013a:79). Volgens Gunning (2014:338) kan die agterstande wat die 
leerders met betrekking tot woordeskat ondervind, moontlik toegeskryf word aan onder 
andere ’n gebrek aan woordeskatontwikkeling. In ’n soortgelyke vroeë argument verklaar 
Santangelo et al. (2008:79) dat leerders as gevolg van hulle gebrek aan woordeskat dit 
baie moeilik mag vind om inhoude vir skryftake te ontwikkel. Leerders beskik nie oor ’n 
ryk woordeskat nie en kan ook nie hulle woordeskat afwissel nie (S.A., DBE, 2013a:79).  
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Palloway et al. (2013:185) beskou woordeskatontwikkeling as ’n noodsaaklike 
komponent van skryf en beveel verskeie strategieë aan om leerders se woordeskat uit te 
bou. Leerders kan byvoorbeeld aan voorwerpe en ervaringe buite die alledaagse bekend 
gestel word en dan gehelp word om die betrokke gebeure te beskryf. Leerders kan 
spesifieke en hoë frekwensie woorde genereer wat binne ’n spesifieke skryftaak benodig 
word en dit dan op die skryfbord of in ’n notaboek aanbring vir latere verwysing. Verder 
is dit ook belangrik dat onderrigaktiwiteite moet fokus op die ontwikkeling van 
beskrywende taal en dat leerders alternatiewe woorde moet genereer. Vir leerders op die 
platteland skep die implementering van hierdie strategieë moeilike uitdagings. Hulle is 
dikwels nie net onkundig daaroor nie, maar ervaar ’n gebrek aan ondersteuning vanaf die 
leerder se ouers. Boonop beskik hulle selde oor genoegsame tyd vir die uitvoering 
daarvan. Routman (2014:29) is egter van mening dat opvoeders dringend aandag aan 
hierdie ongewenste situasies moet skenk. Dit beteken onder meer dat elke minuut tydens 
die onderrigproses belangrik is en dat onderrigpraktyke relevant en doelgerig uitgevoer 
behoort te word. Lesaanbiedings moet 10-15 minute duur, die tempo moet konstant 
aangepas word en prosesse moet gedurigdeur aangepas en bedink word. Dit beteken 
egter nie dat daar deur lesse gejaag moet word nie, maar dat betrokkenes bewus moet 
wees van opvoeders se onderrigmetodes en wat waardevol vir die leerders is. 
 
6.2.2.4  Swak woord- en sinsbou 
 
’n Noukeurige ontleding van die data het getoon dat woord- en sinsbou nie in die aanloop 
tot ’n bepaalde skryfopdrag aan leerders onderrig word nie. Dit word wel as losstaande 
vaardighede onderrig. Hierdie probleem kan moontlik toegeskryf word aan opvoeders se 
houding teenoor die onderrig van woord- en sinsbou. Dit is weer eens moontlik dat 
opvoeders se gebrek aan voorbereiding, gebrekkige vakkennis en kennis van gepaste 
onderrigstrategieë die effektiewe onderrig van woord- en sinsbou kan kniehalter. Volgens 
Le Cordeur (2010:80) beskou opvoeders die onderrig van woordeskat as ’n moeilike 
aktiwiteit. In samehang hiermee vind leerders dit dikwels vervelig om dit aan te leer. ’n 
Gesukkel om leerders met agterstande in oorvol klaskamers te onderrig, lei nie net tot 
frustrasie onder leerders nie, maar dit beïnvloed ook hulle selfvertroue. Killen (2015:20) 
voeg verder by dat die tradisionele maniere om die skool te organiseer dit nie vir 
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opvoeders maklik maak om uitgebreide leergeleenthede en ondersteuning vir alle 
leerders te gee nie. Tydbeperkinge, oorvol klasse en beperkte hulpbronne bemoeilik dit; 
tog moet opvoeders probeer om sover dit prakties moontlik is, die nodige leergeleenthede 
aan alle leerders te verskaf. 
 
 Gebreke in leerders se skryfwerk soos sinne wat nie afgewissel word nie en swak 
sinskonstruksie is van die grootste uitdagings waarmee opvoeders te kampe het. Die 
bevindinge van hierdie studie dui daarop dat leerders se sinne dikwels te kort en 
onsamehangend is. Palloway et al. (2013:185) verwys na hierdie leemtes in sukkelende 
skrywers se mondering deur te verklaar dat hulle pogings gekenmerk word deur 
fragmentariese en herhalende sinne, asook onsamehangende sinne sonder enige 
struktuur. Hierdie bevindinge word verder gestaaf deur die data van die Nasionale 
Assesseringsuitslae. Die ontleding van die skryfwerk van die gr.4-6-leerders toon dat 
hulle ’n onvermoë openbaar om sinne in verskillende tye te skryf, sinne vanaf die direkte 
rede na die indirekte rede te verander en om komplekse sinne na eenvoudige sinne om 
te skakel (S.A., DBE, 2013a:79). 
 
In teenstelling met die uitdagings wat sukkelende skrywers ervaar, beskik vaardige 
skrywers oor meer uitgebreide kennis van skryfgenres, vaardighede en konvensies. 
Vaardige skrywers is ook deeglik bewus van die inhoude en eienskappe wat met goeie 
skryfwerk verbind word. Daarteenoor verwys goeie skryfwerk vir sukkelende skrywers 
slegs na aspekte wat te make het met vorm en meganika soos spelling, netheid en die 
korrekte potloodgreep. 
 
6.2.2.5  Gebrek aan algemene kennis  
 
Leerders se gebrek aan algemene kennis is in hierdie studie as ’n wesenlike probleem 
uitgesonder. Volgens die opvoeder-deelnemers aan die studie het hierdie verskynsel sy 
oorsprong in ’n tekort aan praktiese ervaring en persoonlike blootstelling aan 
gebeurtenisse en aktiwiteite. Dit blyk dat die leerinhoude in die handboeke ook bepaalde 
uitdagings skep omdat dit dikwels nie voorsiening maak vir onderwerpe wat aansluiting 
vind by plattelandse leerders nie. Blease (2014:110) meen dat daar sensitiwiteit rondom 
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die tekste wat gebruik word moet bestaan en dat tekste ook kontekstueel relevant moet 
wees. Hierdie bevinding sluit aan by die konstruktivistiese perspektief van Cambourne 
(sien Blease, 2014:16) asook Woolfolk Hoy et al. (2013:16) wat voorspraak maak vir 
skryftake wat relevant, betekenisvol, interessant en outentiek is.  
 
Een nadeel van milieu-geremde leerders se gebek aan algemene kennis is dat dit 
leerders se taak om onderwerpe vir skryfopdragte te kies, bemoeilik. Ontledings van die 
beskikbare data toon dat die leerders se skryfwerk oninteressant voorkom en dat hul 
skryfwerk ’n gebrek aan idees en inligting bevat. Die afleiding kan gemaak word dat ’n 
gebrek aan algemene kennis die uitvoering en voltooiing van skryfopdragte aansienlik 
bemoeilik en dat dit ’n nadelige impak op die leerders se motivering het. Planne om 
hierdie uitdagings hok te slaan, ontbreek in opvoeders se beplanning en dit kan 
waarskynlik ook toegeskryf word aan hul gebrek aan vakkennis. Volgens Killen (2015:77) 
kan hierdie uitdagings aangespreek word deur onder meer te verseker dat leer 
betekenisvol gemaak word, dat kennis geïntegreer word en dat dit met leerders se 
agtergrondkennis verbind word. Bestudering en interpretering van Piaget se teorieë van 
assimilasie, akkommodasie en balans dui daarop dat plattelandse opvoeders nie oor 
genoegsame kennis van leerders se voorafbestaande kennis of skemas van onderwerpe 
of areas beskik nie. Gevolglik bemoeilik dit hul taak om hierdie aspek in die onderrig van 
skryfvaardighede effektief vir milieu-geremde leerders aan te bied. In Hoofstuk 3 (3.3.2) 
is verskeie aanbevelings gedoen om hierdie uitdaging die hoof te bied. Ter byvoeging stel 
Joubert et al. (2010:146) voor dat kreatiwiteit bevorder kan word deur gestruktureerde 
situasies te skep waarin leerders gehelp word om aan onderwerpe te dink. Op hierdie 
wyse kan idees vir die skryfstuk versamel word. Onderwerpe moet dus gebaseer moet 
wees op leerders se ervaringe en genoegsame ervaringe moet verskaf word sodat die 
leerders die ondervinding kan kry om daaroor te skryf. 
 
In hierdie studieprojek het die gebrek aan stimulering en betrokkenheid by leesaktiwiteite 
wat die leerders tuis ervaar, telkemale na vore gekom. Hierdie bevinding bevestig die 
opvatting van Currin en Pretorius (2010:24) dat leerders wat in skole is waar armoede 
heers dikwels uit huise kom waar volwasse geletterdheidsvlakke en verwagtinge van 
leerders oor die algemeen laag is. Hoewel hierdie studie hoofsaaklik gefokus het op 
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skryfvaardighede is die invloed wat onvoldoende leesvaardighede op skryfvaardighede 
het telkemale deur opvoeders beklemtoon. Die ontleding van die data toon dat die 
afwesigheid van die leesgewoonte ’n nadelige invloed het op die verwerwing van 
algemene kennis, woordeskatgebruik en interessante idees in die leerders se skryfwerk. 
Hierdie bevinding rugsteun ook Palloway et al. (2013:74) se bewering dat leerders aan 
wie voorgelees word en wat daardeur gemotiveer word om self lesers te word, meestal 
in staat is om groter kompleksiteite en oorspronklike idees by hul stories in te sluit. Die 
waarde van lees vir skryfwerk lê ook daarin dat leerders woordeskat deur die tekste wat 
hulle lees, verwerf.  
 
’n Verdere bevinding is dat die skool nie milieu-geremde leerders se gebrekkige 
leesvaardighede voldoende aangespreek nie. Allington, Bradley en Corwin (in Currin & 
Pretorius, 2010:24) sê dat faktore geassosieer met armoede hindernisse skep in huise, 
skole en klaskamers en dat skole in armer areas geneig is om nie genoeg hulpbronne te 
hê nie. Gevolglik het die leerders geen maklike toegang tot boeke wat die ruggraat vorm 
van geletterdheidsontwikkeling en akademiese prestasie nie. 
 
6.2.2.6  Gebrek aan onderwyshulpmiddels 
 
Emmer en Evertson (2013:36) is van mening dat ’n verskeidenheid materiaal en 
toerusting in die klaskamer beskikbaar moet wees en dat die opvoeder daardie dinge 
moet identifiseer wat die leerders sal benodig. Die KABV stipuleer dat ’n goedgekeurde 
handboek, koerante, tydskrifte, woordeboeke, brosjures en oudiovisuele hulpmiddels in 
’n taalklaskamer aangewend moet word (S.A., DBO, 2011:15). Die data in hierdie studie 
toon dat die leeromgewings wat by plattelandse skole ondersoek is nie oor genoegsame 
leerondersteuningsmateriaal beskik en nie geleenthede vir die ontwikkeling van 
skryfvaardighede verskaf nie. Die verslag wat deur die HSRC en EPC (2005:81-82) 
uitgebring is, verwys na die beperkte hulpbronne waaroor arm plattelandse skole beskik. 
Hierdie tendens stem ooreen met Woolfolk (2013:215) se bevinding dat skole wat deur 
leerders uit armoedige kontekste bygewoon word, dikwels oor onvoldoende hulpbronne 
beskik. Soos Woolfolk het ook Ebersöhn et al. (2014:297) gevind dat onvoldoende 
hulpbronne by armer plattelandse skole ’n uitdaging is. Volgens Donald et al. (2010:285) 
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is dit moeilik vir opvoeders om in oorvol en swak toegeruste klaskamers aandag aan 
spesifieke leerbehoeftes te gee.  
 
Bevindinge in hierdie studie het verder getoon dat opvoeders hoofsaaklik van die 
skryfbord, handboek en die mondelinge oordragmetode in hulle lesaanbiedings gebruik 
gemaak het. Ook in hierdie geval bevestig die bevindinge, onder meer, dié van die HSRC 
en EPC (2005:82;90) dat die groot meerderheid opvoeders se wyses van onderrig nie die 
leerders uitdaag nie. Hierdie opvoeders maak gebruik van die monoloog as 
hoofonderrigmetode. Ebersohn et al. (2014:293) se navorsing oor die 
geletterdheidspraktyke van opvoeders by plattelandse skole het gevind dat opvoeders 
dikwels slegs voor in die klas staan, vakinhoude mondelings oordra en dat hulle sterk op 
die skryfbord as onderrighulpmiddel steun. Hierdie ongewenste onderrigpraktyke is 
strydig met Piaget se kognitiewe ontwikkelingsteorie wat interaktiewe, aktiewe en 
ontdekkende onderrig- en leerbenaderings voorstel, veral met die doel om die hoër-orde- 
verstandelike funksies van leerders te ontwikkel (Elliot, 2007:47; Donald et al., 2010:53 
& Woolfolk, 2013:62). 
 
Ten opsigte van die gebruik van hulpmiddels mag dit wees dat opvoeders nie weet hoe 
om leerondersteuningsmateriaal spesifiek vir die aanbieding van skryflesse voor te berei 
nie. Currin en Pretorius (2010:29) wys daarop dat geletterdheidshulpbronne geen waarde 
het indien dit nie deeglik benut word nie. Opvoeders en ouers moet gewys word wat om 
met boeke te doen. Ingrypings moet dus fokus op die onderrigkapasiteit van die 
opvoeders en die ondersteunende kapasiteit van die ouers. Aan die ander kant kan die 
toewyding en kreatiwiteit van ervare, gekwalifiseerde opvoeders by plattelandse skole 
ook bevraagteken word. Vir Killen (2015:35) is dit net logies dat bekwame opvoeders 
gewoonlik nie op ander opvoeders sal staatmaak om onderrigmateriaal aan hulle te 
verskaf nie omdat hulle dit self vervaardig of bekom. 
 
Buiten die voorgeskrewe bronne soos uiteengesit in die KABV, behoort opvoeders van 
verskeie ander materiaal gebruik te maak om leerinhoude in skryfonderrig verstaanbaar 
oor te dra. Cambourne se eerste voorwaarde vir leer is dat leerders in die 
geletterdheidsklaskamer blootgestel moet word aan ’n wye verskeidenheid hulpbronne. 
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Rushton et al. (2003:13) is van mening dat ’n literatuurgebaseerde en prentryke 
klaskamer die geleentheid bied dat leerders verskillende tekste kan skep wat die werklike 
wêreld reflekteer. ŉ Verskeidenheid tekste, verskillende genres soos gedigte, 
sangbundels, ens. voorsien genoeg geleenthede om die taal te sien en te ervaar. Volgens 
Lipson en Wixon (2009:40) kan die handelsmateriaal waarmee leerders in aanraking 
kom, soos byvoorbeeld komiese boeke, ontbythouers, instruksies vir die konstruksie van 
modelle, briewe en notas van vriende en familie nuttig aangewend word ter bevordering 
van skryfvaardighede. Die onderrigpotensiaal van hierdie materiaal moet benut word, 
aangesien alle gedrukte materiaal wat leerders in onderrigkonstekste teëkom hulle lees- 
en skryfvermoëns kan beïnvloed. Bekwame opvoeders bedink volgens Killen (2015:35) 
gedurigdeur nuwe, kreatiewe maniere om daaglikse uitdagings rakende onderrig aan te 
spreek. Hulle maak gebruik van hulpbronne wat beskikbaar is en ontgin ook die gebruik 
van nuwe tegnologieë.  
 
’n Verdere uitdaging wat deur middel van data-ontleding geïdentifiseer is, is die 
afwesigheid van ’n positiewe en stimulerende geletterdheidsomgewing. Hierdie 
bevindinge is in teenstelling met die konstruktivistiese siening van veral Cambourne wat 
’n prentryke leeromgewing met klaskamerbiblioteke, skryfplekke en leeshoekies bepleit 
(Palloway et al., 2013:182). Die data het getoon dat oorvol klaskamers uiters 
oninteressant voorkom en dat hulpbronne soos leesboeke en skryfmateriaal nie in die 
klaskamers beskikbaar was nie. In al die skole wat deel van hierdie ondersoek was, het 
skryf- en publikasiesentrums geheel en al ontbreek − ook ’n kenmerk van die 
omstandighede waaraan leerders by armer plattelandse skole blootgestel is. Currin en 
Pretorius (2010:26) identifiseer verskeie faktore wat ’n negatiewe invloed kan uitoefen op 
skooleffektiwiteit en wat kenmerkend is van skole in armer kontekste:  
 
 Sulke skole beskik nie oor genoegsame onderrighulpbronne nie;  
 Bevoegde, gemotiveerde, hardwerkende opvoeders wat hulle klaskamers 
effektief bestuur, kom selde voor. 
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Die data van die klaswaarnemings het ook getoon dat leerderlessenaars hoofsaaklik in 
rye gerangskik is. Dit kan toegeskryf word aan die verouderde denkwyses van opvoeders 
ten opsigte van klaskamerpraktyke. Die rangskikkings mag die uitvoering van 
koöperatiewe leerstrategieë en interaktiewe besprekings bemoeilik, ’n belangrike 
onderrig-leerstrategie vanuit die konstruktivistiese perspektief (Woolfolk, 2013:62). 
Woolfolk (2013:481) dui ook aan dat hierdie soort rangskikking paarwerk kan bemoeilik 
en dat dit ook ’n swak rangskikking vir groepbesprekings is. Volgens Currin en Pretorius 
(2010:28) is klasse in hierdie kontekste gewoonlik groter. Dit verklaar moontlik waarom 
leerders by hierdie tradisionele, verouderde klaskameruitleg hou. 
 
6.2.2.7  Oueronbetrokkenheid  
 
Die onderstaande aanhaling onderstreep die belangrike rol wat geletterdheids-
ontwikkeling by die ouerhuis speel:  
 
“Literacy development that depends entirely on school learning is 
unlikely to be successful; it is crucial to develop literacy at home from 
the earliest age” (Lemmer, 2011:44).  
 
Enemuo en Obidike (2013:808) wys daarop dat baie ouers onbewus is van die belangrike 
rol wat hulle in die onderwys moet vervul en dat hulle ook ’n beperkte begrip het van hulle 
aandeel in hulle leerders se leerproses. Die data in hierdie studie het sterk menings van 
deelnemers oor die ouers se onbetrokkenheid gedemonstreer. Hieruit kan afgelei word 
dat die onbetrokkenheid van milieu-geremde leerders se ouers ’n aangeleentheid is wat 
geweldige frustrasie vir opvoeders meebring. Okeke (2014:1) se navorsing toon ook dat 
ouerdeelname in die onderwys steeds ’n groot begeerte is, maar dat studies inderdaad 
toon dat ouers se betrokkenheid by die onderwys van hulle leerders steeds beperk 
voorkom. Die onbetrokkenheid van ouers strook nie met Bronfenbrenner se ekologie-
teorie wat propageer vir nouer samewerking en ’n ondersteunende struktuur of omgewing 
tussen die skool, gesin, die gemeenskap en die regering voorstaan nie (Nel et al., 
2013:11). Die onbetrokkenheid van ouers mag lei tot ’n gebrek aan goeie kommunikasie 
tussen skool en huis met betrekking tot die uitvoering van skryftake. Die bevindinge het 
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getoon dat dit die opvoeders se taak aansienlik bemoeilik, aangesien dit blyk dat hulle 
alleen opgesaal word met die verantwoordelikhede om die leerder te leer. Hierdie 
bevinding word ook vanuit die literatuur bevestig. Currin en Pretorius (2010:30) is van 
mening dat ouers met lae geletterdheidsvlakke hul leerders se skoolopvoeding as die 
skool se verantwoordelikheid beskou en dat hulle as gevolg daarvan nie by 
skoolaktiwiteite betrokke is nie.    
 
Een van die nadeligste uitvloeisels van ouers se onbetrokkenheid is dat die agterstande 
van milieu-geremde leerders al hoe groter word. Dit dwing opvoeders om remediërende 
onderrigstrategieë toe te pas om te probeer inhaal. Hierdie ongewenste situasie stel ’n 
moeilik bereikbare uitdaging aan opvoeders omdat dit onwaarskynlik is dat hulle opgelei 
is om remediërende onderwys toe te pas of selfs oor genoegsame kennis daaroor beskik. 
Tydbeperkinge speel ook ’n rol. Onkundigheid van Bronfenbrenner se stelselteorie kan 
ook daartoe lei dat opvoeders nie ’n goeie begrip het van die persoonlike en prosesfaktore 
soos leerders se gedrag, temperament en ander komplekse invloede nie (Nel et al., 
2013:11). Bevindinge in hierdie studie het getoon dat opvoeders wel bewus is van die 
invloede van kontekstuele faktore op leer, maar dat hulle nie oor die kennis beskik om 
bepaalde uitdagings hok te slaan nie. Opvoeders weet veral nie hoe om hulle verwagtinge 
en voorbereiding hiervolgens aan te pas nie. Hierdie netelige kwessie is ook al dikwels in 
vorige navorsing gemeld. Chavkin (in Lemmer, 2011:49) sê byvoorbeeld dat ten spyte 
van die oorweldigende bewyse wat ten gunste van skoolondersteuning vir 
gesinsgeletterdheid bestaan, beskik opvoeders dikwels nie oor die geskikte en toepaslike 
opleiding om gesinne in geletterdheid te ondersteun nie. Opvoeders benodig addisionele 
opleiding om sulke aksies uit te voer. Dit mag ook lei tot ’n groter werklading, maar kan 
as ’n prioriteit beskou word. In die huidige omstandighede is die kanse groot dat die 
agterstande van milieu-geremde leerders verder sal vergroot en dat hierdie leerders dit 
al hoe moeiliker sal vind om agterstande ten opsigte van hulle meer bevoorregte maats 
in te haal. 
 
Omdat leerders nie lees nie, is hul vordering nie na wense nie. Daar is vroeër verwys na 
die feit dat leerders uit armer kontekste nie lief is vir lees nie en dat hulle ook nie deur hul 
ouers gemotiveer word om te lees nie. Hierdie bevinding stem ooreen met bevindinge 
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van ander navorsers in die geletterdheidsliteratuur. Le Cordeur (2010:78) beskou die 
onvermoë van leerders in die Intermediêre Fase om effektiewe leesvaardighede te 
ontwikkel as ’n bron van kommer en ook as ’n ernstige probleem in Suid-Afrikaanse skole. 
Woolfolk (2013:214) voer eweneens aan dat arm leerders minder lees, meer televisie kyk 
en minder toegang het tot boeke, rekenaars, uitstappies en museums. Arm leerders word 
verder benadeel deurdat toegang tot goeie kwaliteit voorskoolse onderwys ontbreek en 
dat hulle as gevolg daarvan beperkte kognitiewe en sosiale ontwikkeling beleef.  
 
Die bevindinge van hierdie studie toon verder dat ouers hierdie verantwoordelikheid 
heeltemal aan die skool en leerders oorlaat. Dit blyk egter dat faktore soos 
werksomstandighede, belangelose houdings en die lae geletterdheidsvlakke van armer 
kinders se ouers, effektiewe hulp en ondersteuning tuis bemoeilik. Die HSRC en EPC 
(2005:29) se studie toon byvoorbeeld dat plattelandse ouers ongeletterd is en dat hulle 
as gevolg daarvan min ondersteuning in geletterdheid kan bied. In hierdie verband het 
Plaatjies (2007:63) vroeër reeds beklemtoon dat leerders baie min ondersteuning van 
ouers in die plattelandse omgewing ontvang en dat dit hulle taak aansienlik bemoeilik. 
Ouers leer nie hul leerders om selfstandig en onafhanklik te werk nie. Woolfolk (2013:41) 
verklaar dat een van Bandura se uitgangspunte is dat selfregulerende aktiwiteite by die 
huis moet begin deur middel van aanmoediging, modellering en fasilitering. Opvoeders 
moet ouers by betekenisvolle take betrek. Ander standpunte oor hierdie saak word egter 
ook in die literatuur gevind. Woolfolk (2013:214) beweer byvoorbeeld dat dat daar wel 
bewyse bestaan van arm families wat ryk leeromgewings aan hulle leerders voorsien.   
 
6.2.2.8  Ondersteuningsmaatreëls vir ouers van plattelandse leerders 
 
Vir Lemmer (2011:59) lê die waarde van ondersteuning daarin dat die skool met hierdie 
kennis strategieë moet bou om ouers aan te moedig. Ouers sal by hierdie leiding en 
aanmoediging baat vind deur boeke te koop, by ’n biblioteek aan te sluit, 
boekleesvaardighede uit brei en leerders se skryfvaardighede uit te bou. Hierdie 
onderwerpe kan ’n rykdom inhoud vir werkswinkels en praatjies verskaf. Dit is egter 
belangrik dat opvoeders oor die nodige vaardighede moet beskik om 
uitreikingsprogramme te dryf, aangesien hulle addisionele kennis en vaardighede ten  
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opsigte van die pedagogie sal benodig. Hulle sal voorts kennis moet dra van vroeë 
leerderontwikkeling, taalontwikkeling, geletterdheidskwessies en -praktyke in kultureel-
diverse huise waar ouers se geletterdheidsvlakke dikwels baie laag is. Currin en Pretorius 
(2010:30) noem dat ouers met lae geletterheidsvlakke ontmoedig moet word om leerders 
met take te help omdat hulle nie oor die nodige vaardighede beskik nie. 
 
6.2.3  Leerdermotivering  
 
Bevindinge in hierdie navorsingsprojek het telkemale die leerders se gebrek aan 
motivering, selfvertroue en selfdoeltreffendheid uitgelig. Shaughnessy (2004:158) sowel 
as Woolfolk (2013:414) beskou hierdie eienskappe tesame met selfregulerende leer as 
’n sleutelelement van Bandura se sosiaal-kognitiewe teorie. Leerders se gebrek aan 
motivering, selfvertroue en selfdoeltreffendheid kan regstreeks aan die gevolge van 
armoede toegeskryf word. Hierdie bevinding bevestig die werk van verskeie skrywers uit 
die literatuur. Kolesnik (in Olivier, 2006:49) verklaar dat leerders wat uit agtergeblewe 
gebiede kom nie oor die begeerte, gewoonte, dryfkrag of die wil beskik om hul vermoëns 
te verbeter nie. Santengelo et al. (2008:81) bevestig hierdie argument wanneer hulle 
noem dat leerhindernisse addisionele uitdagings insluit, naamlik selfvertwyfeling, 
aangeleerde hulpeloosheid en lae vlakke van selfdoeltreffendheid. Beide opvoeders en 
leerders beskik oor lae verwagtinge ten opsigte van take wat uitgevoer moet word. Hierdie 
bevinding bevestig Bandura se sosiaal-kognitiewe leerteorie wat glo dat die ontwikkeling 
van leerders se selfregulerende vaardighede tot verbeterde motivering, onafhanklike 
leergewoontes en volharding kan lei (Simon, 2001:22; Woolfolk, 2013:410). Armoede het 
verder ’n negatiewe uitwerking op leerders se emosies, kognitiewe ontwikkeling en 
prosesse. Woolfolk (2013:215) verklaar ten slotte dat die lae motiveringsaspek wat as 
gevolg van armoede kan ontstaan, kan lei tot stres, ’n afname in aandag en konsentrasie, 
probleme met geheue en denkprosesse en verminderde dryfkrag. In hierdie studie was 
dit opvallend dat hierdie uitdagings in leerders sterk na vore gekom het. 
 
Verskeie skoolverwante faktore wat ’n negatiewe invloed op die motivering van leerders 
by plattelandse skole het, het in hierdie data na vore getree. Die voorkoms van hierdie 
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skoolverwante kwessies plaas die rol van sommige opvoeders by plattelandse skole 
onder die soeklig. Hierdie faktore behels ’n gebrek aan deeglike beplanning en 
voorbereiding vir skryflesse, oninteressante klaskameromgewings, die afwesigheid van 
sinvolle onderrigstrategieë vir milieu-geremde leerders en die lengte van skryfopdragte. 
Olivier (2006:56) huldig die standpunt dat sommige opvoeders bydra tot die gebrek aan 
motivering by leerders as gevolg van ’n gebrek aan entoesiasme, swak onderrig en 
oninspirerende, negatiewe praktyke. Woolfolk Hoy et al. (2013:16) noem dat effektiewe 
opvoeders in die konstruktivistiese klaskamer hul leerders se persoonlike ontwikkeling 
kan fasiliteer deur middel van ontwikkelingsgerigte en toepaslike onderrigstrategieë. Die 
bevinding bevestig ook Bojuwoye et al. (2014:1) se navorsing waarin genoem word dat 
skoolverwante faktore wat met leerprobleme en onderprestasie verband hou opvoeders 
insluit wat nie toegewyd is nie en ook onprofessioneel optree. Verdere faktore wat die 
motivering van leerders ten nouste raak, is hulle gebrek aan woordeskat en ’n beperkte 
algemene kennis. Bevindinge toon dat die klaskameromgewing nie ’n bydrae lewer tot 
milieu-geremde leerders se motivering nie. Cambourne (in Blease, 2014:18-19) wys 
daarop dat opvoeders ’n klaskameromgewing moet skep waarbinne ’n omgee en 
ondersteunende leeromgewing vooropgestel word. Binne hierdie omgewing moet die 
persoonlike ontwikkeling van leerders gefasiliteer word, asook die implementering van 
ontwikkelingsgerigte en toepaslike onderrigstrategieë. Dit sal motivering onder leerders 
verbeter. 
 
6.2.3.1  Oorsake van swak motivering 
 
In die vorige paragrawe is bewyse gelewer van die redes vir die lae motivering van milieu-
geremde leerders om skryftake uit te voer. Data wat in hierdie ondersoek bekom is, dui 
daarop dat opvoeders nie oor spesifieke strategieë beskik om leerders te motiveer om te 
skryf nie. Hierdie bevinding steun die bevindinge van Ebersöhn et al. (2014:293) wat in 
hulle studie oor geletterdheidspraktyke by plattelandse skole daarop wys dat leerders 
dikwels ongemotiveerd was om te leer, en dat opvoeders dikwels nie geweet het hoe om 
hierdie situasie te verbeter nie. Ook in hierdie studie het die data die opvoeders se gebrek 
aan entoesiame vir die onderrig van skryfvaardighede getoon. Hierdie opvoeders het dus 
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nie ’n navolgingswaardige voorbeeld gestel nie. Bandura se sosiale kognitiewe 
leerteorieë plaas sterk klem op die voorbeeld wat die opvoeder as rolmodel kan stel. 
Volgens Simon (2001:28-29 en Woolfolk (2013:400) is daar meriete in die opvatting dat 
entoesiastiese en bevoegde opvoeders hul leerders sal inspireer om beter te presteer. 
Hierdie bevindinge staaf ook Killen (2015:154) se navorsing wat sê dat ’n entoesiastiese 
opvoeder gevoelens van betrokkenheid, opgewondenheid en belangstelling aan sy 
leerders sal oordra.  
 
Volgens Woolfolk (2013:400) is een van Bandura se vernaamste standpunte dat 
opvoeders goeie rolmodelle moet wees ten opsigte van goeie taalgebruik en interessante 
lesaanbiedinge omdat dit kan bydra tot entoesiasme. Dit mag egter ook wees dat 
opvoeders nie besef hoe belangrik dit is om hulle leerders te motiveer nie. Dit wil voorkom 
asof die lengte van skryftake, die tekort aan woordeskat en algemene kennis leerders se 
entoesiasme vir die uitvoering van skryftake negatief beïnvloed. Dit mag selfs ’n weersin 
teenoor skryfaktiwteite ontketen. Killen (2015:40) wys op die waarde van goeie motivering 
by leerders en noem dat leerders wat sterk gemotiveer is om suksesvol te wees, groter 
deursettingsvermoë aan die dag sal lê en moeite sal doen om te slaag as leerders met ’n 
gebrek aan motivering om te presteer. Opvoeders se aandeel ten opsigte van wat hulle 
van hulle leerders verwag, is noodaaklik om sukses te behaal. Ebersöhn et al. (2014:296) 
wys in die verband daarop dat daar ’n duidelike wederkerige interaksie bestaan tussen 
opvoeders se sienings van leerders se effektiwiteit, motivering en trots, en die leerders 
se sukses. 
 
Hierdie navorsing het verder getoon dat daar weinig sprake was van goeie en 
gestruktureerde lesbeplanning. In die studie van Khosa (2013:36) is bevind dat 
opvoeders nie gebruik maak van lesplanne nie. Die bevindinge het verder getoon dat die 
gebrekkige beplanning deur die opvoederskorps manifisteer in ’n chaotiese aanpak van 
skryflesse wat noodwendig daartoe lei dat die leerders die aanbiedinge as 
onsamehangend beleef. In hierdie omstandighede is die kanse uiters skraal dat die 
leerders ’n goeie begrip sal hê van skryflesse se inhoude en ook die uitvoering van 
skryfopdragte. Dit mag uiteindelik ook die leerders se motivering negatief beïnvloed.  
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6.2.3.2  Strategieë om leerders te motiveer  
 
Deelnemers aan hierdie studie het aangedui dat leerders met agterstande die gebruik 
van visuele hulpmiddels wat verskeie van hul sintuie tydens die onderrig betrek, 
waardeer. Hierdie leerders verwag dat die werk stap vir stap en verstaanbaar aangebied 
sal word en dat opvoeders hulle ontwikkelingsvlak by die onderrig in ag sal neem. ’n 
Kleurryke klaskameromgewing word aanbeveel om leerders te stimuleer. Ten einde ’n 
klaskamerkultuur te skep wat skryfvaardighede bevorder, beveel Palloway et al. 
(2013:185) die volgende aan: 
 gereelde (daaglikse) voltooiing van skryftake;  
 uitgebreide, doelbewuste pogings om leerders te motiveer;  
 die skep van risikovrye omgewings waarin leerders hulle skryfvaardighede in ’n 
ondersteunende atmosfeer kan beoefen sonder om bedreig te voel (Santangelo 
et al., 2008:86); 
 die skep van ’n “ek kan”-gesindheid; 
 gereelde opvoeder-leerder-gesprekke oor die skryfonderwerp waaraan leerders 
werk;  
 die skep van ’n voorspelbare skryfroetine waartydens leerders aangemoedig 
word om te dink en te hersien. Hierdie strategieë sluit aan by Wyse et al. 
(2010:126) asook Du Plooy Cilliers et al. (2014:55) se teoretiese perspektiewe 
wat fokus op die belangrikheid van kognitiewe en strategiese prosesse, 
motivering, langtermyn- en werkende geheue, asook die verwerwing van 
verskillende aspekte en tipes skryfwerk. 
 
Die frustrasie, magtelose gevoelens en negatiwiteit wat opvoeders ervaar, spruit 
waarskynlik uit hul onvermoë om aspekte van skryfvaardighede sinvol aan hulle leerders 
te onderrig, asook uit die vereistes van die nuwe kurrikulum en ’n gebrek aan tyd om 
voldoende aandag aan remediërende praktyke te gee. Dit mag ook wees dat opvoeders 
nie werklik oortuig is dat hulle ’n verskil teweeg kan bring nie. Hierdie tendens kom ook 
in Routman (2014:29) se navorsing na vore. Volgens haar kan hierdie soort negatiwiteit 
van leerders toegeskryf word aan ’n gebrek aan bemiddeling aan die kant van opvoeders 
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en ook die oortuiging dat die leer en prestasie van sommige leerders nie positief 
beïnvloed kan word nie. Dit kan ook daartoe lei dat opvoeders onbewustelik leerders se 
kanse op toekomstige sukses kan benadeel. Hierdie bevindinge strook met Anderman en 
Anderman (2014:184,186,187) se werk wat maan dat lae verwagtinge gebaseer op 
geslag, etnisiteit of sosio-ekonomiese status tot negatiewe selfvervullende profesieë kan 
lei. Die lae verwagtinge en stereotipering van leerders uit armer kontekste kan hulle 
houdings teenoor hul skoolwerk en selfs teenoor hulle leerders negatief beïnvloed. As 
gevolg hiervan moet leerders se houdings en oortuiginge dus kritieke teikens vir 
tussenkomsprogramme wees (Santengelo et al., 2008:86). Killen (2015:19-20) wys 
daarop dat wanneer hierdie beginsel toegepas word, word die diepte van begrip en 
intellektuele noukeurigheid nie slegs vir ’n paar leerders gereserveer nie, maar vir alle 
leerders − ook diegene wat uit die histories agtergeblewe gebiede kom.  
 
Om hierdie maatreël prakties uit te voer, impliseer dat die klaskameretos bevorderlik vir 
die ontwikkeling van skryfvaardighede gemaak moet word. Bevindinge in hierdie studie 
toon heelwat leemtes in hierdie verband. In teenstelling met Cambourne se aanbeveling 
Cambourne (in Blease, 2014:18-19) dat ’n klaskameretos geskep moet word wat die 
onderrig van skryf bevorder, was dit duidelik dat dit nie die geval was by die skole wat 
deel van hierdie projek gevorm het nie. Palloway et al. (2013:186) beveel in hierdie 
verband aan dat ’n eksterne beloningstelsel gebruik moet word om die interne motivering 
van teësinnige skrywers te verbeter. ’n Atmosfeer wat skryfvaardighede bevorder, kan 
geskep word deur daaglikse skryfsessies met leerders. Tydens hierdie sessies moet 
leerders blootgestel word aan ’n wye verskeidenheid skryftake, met die onderskeie 
vereistes wat daaraan verbonde is. Opvoeders se eienskappe en benadering speel ’n 
baie belangrike rol. Volgens Killen (2015:33-35) is entoesiasme, selfvertroue, optimisme, 
toewyding, empatie, nuuskierigheid, geduld, deursettingsvermoë, etiek, 
organisasievermoë, innovering en refleksie oor onderrigpraktyke alles maniere om leer 
effektief en maklik vir alle leerders te maak. 
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6.2.4  Ondersteuning om taalgebruik en skryfvaardighede te bevorder 
 
Hierdie studie het getoon dat ondersteuning deur amptenare van die onderwysdistrik en 
ander vakspesialiste by plattelandse skole uiters belangrik is. Skoolbestuurspanne het 
ook ’n uiters belangrike onderrigleidingsfunksie om te vervul. In die volgende paragrawe 
sal die bevindinge in hierdie verband ontleed word. 
 
6.2.4.1  Betrokkenheid op distriksvlak 
 
Uit die data kan afgelei word dat opvoeders wel hulp en ondersteuning van die kurrikulum-
adviseur vir tale en die leerondersteuningskomponent van die distrikskantoor ontvang. 
Dit word saam met ondersteuning deur die skoolbestuurspan as ’n belangrike aspek van 
ondersteuning beskou. Volgens Kruger en Yorke (2010:293) het 
leerondersteuningsopvoeders ’n belangrike rol om in die akkommodering van leerders 
met diverse behoeftes te speel. Skoolbestuurspanne behoort daarom ook aktief te luister 
na die planne, hoop, vrese en frustrasies van hierdie opvoeders. Khosa (2013:89) noem 
dat skole verbeter kan word deur geteikende ondersteuning deur distrikskantore. Die 
belangrikheid van hierdie ondersteuning word deur opvoeders erken. Vir Bojuwoye et al. 
(2014:1-2) is dit wenslik dat die voorsiening van ondersteuningsdienste vir onderrig, leer 
en skoolbestuur ’n belangrike strategie vorm wat skole kan help om verskeie 
leerprobleme te erken en aan te spreek. Verder is dit belangrik dat ’n omgewing geskep 
word wat leerders se akademiese prestasie, sosiale en sielkundige welstand verbeter.  
 
Die bevindinge toon verder dat veral skoolbestuurspanne die belangrikheid van eksterne 
ondersteuning erken. ’n Insiggewende bevinding is die feit dat ekstra maatreëls deur die 
Weskus-Onderwysdistrik in werking gestel word om geletterdheidsprestasie van leerders 
by swakpresterende plattelandse skole te verbeter. Hierdie strategie dui op die erns om 
uitdagings by swakpresterende skole aan te spreek. Bojuwoye et al. (2014:2) wys op die 
belangrikheid van sulke ondersteuning en sê dat suksesvolle leer onderhewig is aan die 
versterking van onderwysondersteuningsdienste op alle vlakke (nasionaal, distriks- en 
institusionele vlakke) deur die insluiting van ’n reeks rolspelers en die skep van 
gestroomlynde en sistemiese implementering op alle vlakke. Donald et al. (2010:286) 
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noem dat wanneer hierdie ondersteuningstrukture onvoldoende is, word opvoeders nie 
gerugsteun om leerders met spesiale behoeftes te ondersteun nie. 
 
Die addisionele ondersteuning wat aan sommige skole gebied word, het die 
implementering van die volledige huistaalkurrikulum, asook die voorgeskrewe kurrikulum 
vir wiskunde, ten doel. Dit is egter nie duidelik of dit gefokusde ondersteuning in 
skryfonderrig insluit nie. Vir Gunning (2014:564) lê die waarde van 
geletterdheidsondersteuning aan opvoeders daarin dat hulle bystand moet bied deur 
middel van die modellering van onderrigtegnieke en -benaderings, die afrigting van 
minder kundige opvoeders en om die deelname van alle opvoeders in graadvlak- en 
ander vergaderings te verseker. Die bevindinge in hierdie studie bevestig ook ’n behoefte 
aan doelgerigte dag-tot-dag aktiwtiteite vir leerders ter verbetering van skryfvaardighede. 
 
Die bevindinge het verder getoon dat planne deur die onderwysdepartement in werking 
gestel word om opvoeders se kundigheid te verbeter. Opleidings-geleenthede word vir 
opvoeders aangebied. Teenstrydighede word egter ook in die data aangetref ten opsigte 
van die kwessie van ondersteuning vanaf die onderwysdistrik. Die bevindinge het getoon 
dat nie alle opvoeders oortuig was dat hulle wel genoegsame ondersteuning vanaf die 
kurriukulumadviseurs ontvang nie. ’n Moontlike rede hiervoor mag wees dat 
distriksamptenare se rolle ten opsigte van ondersteuning nie duidelik uitgeklaar is nie en 
dit mag bydra tot ’n gebrek aan behoorlike ondersteuning. Dit sluit aan by Khosa 
(2013:89) se argument dat die rol van onderwysdistrikte ten opsigte van ondersteuning 
dikwels nie verstaan word nie. Daar bestaan ook onsekerhede ten opsigte van 
onderwysdistrikte se mandaat ten opsigte van gesag, hulpbronne, die geografiese 
gebiede wat gedek moet word en die aantal skole en kringe wat onder hulle jurisdiksie 
val. Nie net bestaan daar onsekerheid oor hierdie kwessies nie, maar dit is ook vir Taylor 
en Prinsloo (2005:7) duidelik dat daar ’n opvatting bestaan dat skoolhoofde en 
departementele skoolbestuurspanne slegs ’n omgewing wat vir onderrig en leer 
bevorderlik is, behoort te skep. Volgens hierdie wanopvatting moet opvoeders alleen 
gelaat word, met die minimum ingryping van buite die klaskamer. 
 
 
 
256 
 
Dit is ook moontlik dat die hoeveelheid skole wat ondersteun moet word, dit vir 
kurrikulumadviseurs moeilik maak om effektiewe ondersteuning te verseker. Dit wil 
voorkom of dit veral moeilik is om genoegsame tyd aan die ondersteuningsaspek in 
onderrigpraktyke in die klaskamer te spandeer. Hierdie bevinding staaf Khosa (2013:93-
94) se navorsing waarin hy verklaar dat vakadviseurs wat ’n groot aantal skole moet 
ondersteun, gekonfronteer word met die moeilike situasie dat hulle nie weet hoe om hul 
tyd effektief aan skole toe te ken nie. Die hoë ratio van skole wat aan vakadviseurs 
toegeken word, skakel die moontlikhede uit van enige klaskamerondersteuning en 
monitering deur vakadviseurs. Die meeste, indien nie alle skole nie, benodig hierdie vlak 
van ondersteuning. 
 
6.2.4.2  Betrokkenheid van skoolbestuurspanne  
 
Formele tussenkomsprogramme wat ten doel het om leerders se skryfwerk te verbeter, 
het by alle skole ontbreek. Dit wil voorkom of die betrokkenes skryfkompetisies en 
skriftelike tuiswerk as voldoende beskou om die skryfvaardighede van die leerders te 
verbeter. Hierdie studie het ook getoon dat geletterdheidsprogramme moeilik uitvoerbaar 
is vanweë oorlaaide werkprogramme, ŉ groot hoeveelheid leerders met leerprobleme, 
finansiële tekorte en leerders se  gebrekkige belangstelling in ekstra klasse. Behalwe 
hierdie lys probleme bestaan daar onsekerheid of skoolbestuurspanne werklik oor 
genoegsame en ’n indringende kennis van die skryfkurrikulum asook onderrig- en 
assesseringsbenaderings beskik. Hierdie kennis is noodsaaklik om voldoende 
onderrigleiding aan leerders daarin te bied. Taylor et al. (2013:10) is dit eens dat 
onderrigleiding ’n belangrike dimensie van skoolleierskap is en dat dit die 
verantwoordelikheid van die skoolhoof is om toe te sien dat effektiewe kurrikulumlewering 
plaasvind. Gevoelens van magteloosheid is onder skoolbestuurspanne en opvoeders 
bespeur, wat die vraag laat ontstaan of hulle in staat is om oplossings vir hierdie 
uitdagings te vind. Taylor en Prinsloo (2005:6) se navorsing toon aan dat die vlak van 
kurrikulumleierskap in Suid-Afrikaanse skole laag is en dat daar beslis ’n verbetering in 
hierdie area nodig is. Hierdie bevinding word gesteun deur Routman (2014:11) wat noem 
dat sy in haar interaksie met skoolhoofde ontdek het dat hulle dikwels nie die 
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sleutelgeletterdheidsaspekte in klaskamers herken nie. Verder is baie van hulle nie in 
staat om te assesseer of die werk wat opvoeders lewer op ’n hoë standaard is nie. Dit lei 
daartoe dat nuttige terugvoering en ondersteuning aan opvoeders dus uiters beperk is. 
 
Dit wil voorkom of die beleid rondom die inwerkingstelling van formele 
geletterdheidsinisiatiewe vaag is en dit lyk ook of skoolbestuurspanne nie werklik verplig 
word om sodanige programme by skole te implementeer nie. Dit laat ’n vakuum ten 
opsigte van skoolbestuurspanne se kennis en leierskapsvaardighede in die verband. 
Routman (2014:1) wys daarop dat alhoewel daar al baie geskryf is oor leierskap en leer 
sowel as oor geletterdheid en leer, is daar egter inderdaad min inligting oor die kritieke 
verwantskap wat tussen geletterdheid en leierskap bestaan, beskikbaar. Hierdie inligting 
kan verseker dat leerders effektiewe lesers en skrywers word. Dit kan moontlik as rede 
aangevoer word vir die afwesigheid van ’n geteikende, voorafbeplande 
geletterdheidsprogram by armer plattelandse skole. Routman (2014:11;14) bevestig 
skoolhoofde se gebrek aan kundigheid rakende geletterdheidspaktyke deur te noem dat 
dit dikwels nie hulle sterkpunt is nie, ongeag die feit dat hulle dikwels oor soliede 
leierskap- en organisatoriese vermoëns beskik. Dis ook moeilik vir skoolhoofde om die 
rol van ’n gerespekteerde onderrigleier en mentor uit te voer as hulle eie 
geletterdheidskennis en tyd beperk is tot die evaluering van leerders in klasse. Volgens 
Taylor et al. (2013:10) is dit ’n kommerwekkende feit dat skoolhoofde hul administratiewe 
pligte en die handhawing van dissipline van leerders as hulle hoofrolle beskou.  
 
Hierdie navorsing het ook tot die gevolgtrekking gekom dat die rol wat skoolhoofde en hul 
ondergeskiktes in die opstel en implementering van geletterdheidsinisiatiewe behoort te 
speel van kritieke belang is. Hierdie bevindinge bevestig Gunning (2014:564) se 
sentiment waarin hy na die belangrike rol van die skoolbestuurspan en goeie leierskap in 
geletterdheidsbemoeienis verwys. Volgens hom vereis ’n effektiewe 
geletterdheidsprogram goeie leierskap en is ondersteuning vanaf die skoolbestuurspan 
uiters belangrik. Hiermee saam moet die skoolhoof daagliks leiding verskaf deur aan te 
moedig, hulpbronne te verskaf en die personeel te koördineer. Routman (2014:1) verklaar 
in hierdie opsig:  
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“Teachers must be leaders, and principals must know literacy. 
Without a synergy between literacy and a comitted, joint effort by 
teachers and principals, fragile achievement gains do not hold.”  
 
’n Belangrike onderrigleierskapsfunksie is die gereelde uitvoering van interne 
modereringsprosesse. Dit het veral ten doel om die kwaliteit van onderrig en leer te 
verseker. In hierdie studie het dit na vore gekom dat die interne moderering van 
opvoederbeplanning, assesseringstake en leerders se werkboeke selde deur 
skoolbestuurspanne, vakhoofde of ander gedelegeerdes uitgevoer word. Hierdie 
bevinding word ook gerugsteun deur Taylor en Prinsloo (2005:6) se navorsing wat toon 
dat dit veral die monitering van opvoeders se assesseringspraktyke is wat uiters min 
aandag geniet. Die uitvoering van voorafbeplande en deeglike interne 
modereringsprosesse kan verseker dat voorgeskrewe skryfgenres uitgevoer word. Dit 
kan ook leemtes aantoon wat weer sal lei tot verbeterde ondersteuning. ’n Verdere 
voordeel is dat dit gesprekvoering oor onderrig- en assesseringspraktyke kan stimuleer 
wat uiteindelik tot verbeterde skryfprestasie kan lei. 
  
6.2.5  Professionele ontwikkeling van en hulpverlening aan opvoeders 
 
In hierdie afdeling word die rol van die professionele ontwikkeling van en hulpverlening 
aan opvoeders ter verbetering van hulle skryfkennis bespreek. Die klem word veral 
geplaas op die bydrae wat aanvullende leeswerk vir opvoeders ter verbetering van 
leerders se skryfvaardighede kan speel. Die waarde van demonstrasielesse ter 
verbetering van skryfonderrigpraktyke word bespreek, terwyl die rol wat mentorskap ter 
verbetering van die onderrig en assessering van skryfvaardighede kan speel, ook aandag 
geniet. 
 
6.2.5.1  Aanvullende leeswerk 
 
Gunning (2014:563) wys daarop dat opvoeders inligting ter voorbereiding van skryflesse 
kan verkry deur die lees van professionele boeke en joernale. Hierdie studie het egter 
getoon dat opvoeders nie aanvullende leeswerk gebruik het ter voorbereiding van hul 
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taak om skryfvaardighede te onderrig nie. Opvoeders het slegs op voorgeskrewe boeke 
en beleidsdokumente gesteun. Dit is ’n duidelike teken dat opvoeders min lees. Hierdie 
bevinding steun ook Khosa (2013:28) se werk waarin hy aantoon dat ’n leeskultuur onder 
opvoeders besig is om uit te sterf. Hy is van mening dat die stigting van boekklubs die 
probleem kan oplos. Dit is moontlik dat hierdie plattelandse opvoeders nie toegang het 
tot goeie hulpbronsentrums, skoolbiblioteke en selfs die internet nie. Behalwe dat die 
afwesigheid van hierdie infrastruktuur en hulpbronne opvoeders se voorbereidings kan 
kniehalter, kan dit ook hulle vermoë om hulle en hul leerders se naslaanvaardighede te 
ontwikkel, negatief beïnvloed. ’n Verdere moontlike uitvloeisel van die onderbenutting van 
ekstra hulpbronne is dat dit opvoeders sal verhinder om hulleself deeglik op te skerp ten 
opsigte van hulle vakkennis, vakmetodiek en die kreatiewe byvoeging van ekstra, 
interessante leermateriaal. 
 
6.2.5.2  Demonstrasielesse rakende skryftake  
 
Uit die beskikbare data kan afgelei word dat demonstrasielesse nie algemeen gebruik 
word as ’n strategie om onderrigpraktyke in skryfvaardighede te verbeter nie. Die 
bevindinge toon dat opvoeders die uitvoering van demonstrasielesse beskou as ’n aksie 
wat binne die Geïntegreerde Gehalte Bestuurs- (GGBS) proses uitgevoer behoort te 
word. Sommige opvoeders is nie ontvanklik vir die idee om voor kollegas klas te gee nie. 
Dit vermoede bestaan dat opvoeders die uitvoering van demonstrasielesse met die 
gepaardgaande besprekings as ekstra werk beskou. Khosa (2013:36) dui aan dat dit juis 
diegene is wat die meeste hulp benodig wat ongemaklik is met die konsep van 
waarneming. Waarneming bring onsekerheid mee en word verbind met die 
diskriminerende inspeksiestelsels van die vorige bedeling. Al hierdie negatiewe 
persepsies rondom waarneming van klaskamerpraktyke dra daartoe by dat waardevolle 
inligting oor onderrigpraktyke nie bekom kan word nie. Scmoker (in Plaatjies, 2007:5) 
skryf hierdie verskynsel toe aan die feit dat ’n klaskamer ’n terrein is wat deur ’n 
sogenaamde “buffer” beskerm word. Hierdie “buffer” word gesien as:  
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“...a protective barrier that discourage and even punishes close, 
constructive scrutiny of instruction...the buffer ensure that we know 
very little about what teachers teach, or how well they teach.”  
 
’n Verdere gevolgtrekking wat gemaak kan word, is dat skoolbestuurspanne die uitvoering 
van demonstrasielesse as ’n sensitiewe aangeleentheid beskou. Dit mag die hoofrede vir 
skoolhoofde se onwilligheid wees om hierdie ondersteuningstrategie te bevorder. Hoy en 
Hoy (2003:271) verwys na hierdie sensitiwiteit en noem ook dat dit ’n probleem vir 
onderrigleiers kan skep wat die gehalte van onderrig in die skool moet moniteer, 
bestendigheid in standaarde moet verseker en beskikbaar moet wees om gedrags- en 
akademiese probleme wat leerders teëkom, te help oplos. Skoolhoofde se gebrek aan 
klaskamerbesoeke kan onderrigpraktyke benadeel. Routman (2014:11) voeg haar stem 
by tot hierdie debat en sê dat skoolhoofde se afwesigheid in die klaskamers veroorsaak 
dat hulle nie weet wat ten opsigte van skryfonderrigpraktyke in die klaskamer gebeur nie. 
As gevolg daarvan kan hulle dus nie terugvoering en mentorskap bied wat nodig is vir 
leerders om deurlopend te verbeter nie.  
 
Die literatuur dui aan dat demonstrasielesse ’n waardevolle bydrae kan lewer om 
positiewe houdings te bevorder en onderrigpraktyke te kweek. Clarke et al. (2012:208) 
maak melding hiervan en noem dat wanneer demonstrasielesse binne ’n professionele 
ontwikkelingsprogram aangebied word dit die potensiaal het om verandering in 
opvoeders se sienswyse te bevorder en die gehalte van onderrig en leer in die klaskamer 
te verhoog. Dit impliseer dat opvoeders aangemoedig moet word om gemaklik te raak 
met die proses sodat die werklike uitdagings waarmee hulle te kampe het, geïdentifiseer 
kan word. Op hierdie wyse kan geskikte ondersteuningsmeganismes geïdentifiseer en 
geïmplementeer word (Khosa, 2013:36).  
 
6.2.5.3  Ondersteuning aan onervare onderwyspersoneel 
 
Hierdie studieprojek het onder meer bevind dat meer ervare opvoeders nie werklik hulp 
en ondersteuning aan hulle jonger kollegas bied nie. In gevalle waar kollegas wel hulp 
aangebied het, het dit niks te doen gehad met leiding in die onderrig en assessering van 
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skryfvaardighede nie. In die vorige paragrawe is opvoeders se gebrek aan kennis en 
begrip van die skryfkurrikulum gemeld. Gevolglik mag dit vir hulle moeilik wees om 
effektiewe hulp en bystand aan ander meer onervare kollegas te verleen. Bevindinge in 
hierdie navorsingsprojek het verder getoon dat mentorskapprogramme ontbreek het. 
Ondersteuning deur ervare en ouer kollegas kan ’n wesenlike verskil maak in opvoeders 
se onderrig- en assesseringspraktyke, veral wat beginner opvoeders betref. Mathur et al. 
(2013:144-145) is van mening dat leeders beter onderrig word en dus ook akademies 
beter presteer wanneer beginner opvoeders deurlopend toegang het tot mentorgroepe. 
In gevalle waar beginner opvoeders blootgestel was aan intensiewe gestruktureerde 
mentorskap-ervaringe, is hoër vlakke van leerderbetrokkenheid geopenbaar in 
vergelyking met leerders wie se beginners opvoeders nie daaraan blootgestel was nie. 
Nougesette, goedgestruktureerde mentorskapprogramme bevorder ook beginner 
opvoeders se daaglikse besluite en onderrigpraktyke wat weer leerders se akademiese 
prestasie positief beïnvloed. ’n Gestruktureerde stelsel van ondersteuning bied aan 
beginner opvoeders die geleentheid om oor hulle lesbeplanning, onderrigmetodes en die 
gebruik van ’n verskeidenheid onderrigpraktyke te besin.  
 
6.2.6  Assesseringsinligting ter verbetering van skryfvaardighede 
 
Skoolrekords vorm ’n waardevolle bron van inligting met pertinente inligting oor leerders 
se frekwensie van skoolbywoning, wanneer hulle grade herhaal het en spesiale hulp wat 
aan leerders verskaf behoort te word. Dit kan ook verbeterde begrip  van omgewings- en 
biologiese faktore wat die leerder se fisiese, emosionele, sosiale en kognitiewe 
ontwikkeling affekteer, verseker (Gunning, 2014:169-170;172).  
 
6.2.6.1  Rekordhouding van assesseringsinligting 
 
Bevindinge ten opsigte van die optekening van assesseringsinligting in die ontwikkeling 
van skryfvaardighede het getoon dat dit oor die algemeen goed en volledig uitgevoer is. 
Die gevalle waar assesseringsopdragte nie uitgevoer is nie en punte dus ook nie 
opgeteken is nie, kan waarskynlik toegeskryf word aan die gebrek aan deeglike interne 
modereringsprosesse. 
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6.2.6.2  Die waarde van assesseringsinligting ter bevordering van              
 skryfvaardighede  
 
Die data het getoon dat skoolbestuurspanne en opvoeders wel besprekings en ontledings 
doen om bepaalde uitdagings rondom lees- en skryfvaardighede te probeer oplos. Die 
nut van hierdie inligting ter verbetering van skryfvaardighede is egter debatteerbaar 
omdat spesifieke inligting wat pertinent aandui in watter areas van skryf leemtes 
ondervind word, ontbreek. In Hoofstuk 2 is verskeie problematiese aspekte soos 
kognitiewe en stilistiese faktore, ’n gebrek aan woordeskat en die swak organisatoriese 
vaardighede waarmee milieu-geremde leerders sukkel, aangedui. Onderrig- en 
assesseringselemente van geskrewe taalaspekte soos handskrif, spel, sinskonstruksie is 
ook beskryf. Die bevindinge het getoon dat die uitdagings wat die leerders in hierdie 
verband ondervind, nie in besonderhede bespreek en ontleed word nie. Hoewel die 
bevindinge toon dat assesseringsmetodes gebruik word om inligting in te win en veral 
leesprobleme te identifiseer, kon die deelnemers nie in besonderhede uitbrei wat gedoen 
word nie. Dit is ook duidelik dat assesseringsinligting wat leemtes aandui ten opsigte van 
prestasie in die verskillende skryfgenres, nie deeglik ontleed word nie. Mokhtari et al., 
(2007:354) het vroeër ook hierna verwys en gesê dat hoewel opvoeders, 
geletterdheidsspesialiste en skoolhoofde in klaskamers en in die hele skoolopset 
toereikende assesseringsdata versamel, hulle dikwels nie oor genoeg tyd of kennis 
beskik om daardie inligting te organiseer en doeltreffend in onderrigbesluitneming te 
gebruik nie. 
 
Goeie ondersteuning aan leerders in skryfvaardighede noodsaak beslis deeglike 
ontledings van alle aspekte van skryfprestasie. Hierdie navorsing het getoon dat die 
opvoeders by die skole wat besoek is, hulp benodig om data te ontleed om sodoende 
verbeterde skryfpraktyke te bewerkstellig. Die oppervlakkige identifisering van knelpunte 
sonder om aksieplanne daarvoor aan te beveel, is van min waarde. Pham (2011:3-4) is 
van mening dat ondersteuning aan opvoeders ten opsigte van die effektiewe gebruik van 
data-ontledings hulle in staat sal stel om ingeligte besluite oor onderrigaktiwiteite te maak. 
Dunn et al (2013:223) voeg ook by dat opvoeders assesseringsinligting kan gebruik om 
te bepaal watter leerders remediëring en verryking benodig.  
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Assesseringsdata ten opsigte van skryfvaardighede kan op verskeie maniere ingesamel 
en gebruik word. Volgens Mokhtari et al. (2007:355) kan dit gedoen word deur inligting in 
klaskamers, van groepe of van individuele leerders te verkry. Op grond van hierdie data 
kan aanbevelings gemaak word oor aspekte soos die stand van leerderprestasie, 
prestasie binne die skool en prestasie binne die graadvlak. Vordering moet gemoniteer 
word en in opvolgbesprekings moet die aanbevelings en aanpassings waar nodig, 
gemaak word. Hierdie proses vereis leierskap, opleiding en die ontwikkeling van 
assesseringsgedrewe besluitneming en verantwoordbaarheid. 
 
6.2.7  Taakgerigtheid, leerderbetrokkenheid en dissipline 
 
In hierdie afdeling word daar gefokus op aspekte soos taakgerigtheid, 
leerderbetrokkenheid en dissipline wat gedurende die aanbieding van lesse waargeneem 
is. ’n Gebrek aan taakgerigtheid by leerders, ’n gebrek aan skryfgereedskap, swak 
handhawing van klasdissipline asook leerderonbetrokken- heid frustreer opvoeders en 
bemoeilik goeie onderrigpraktyke. Die literatuur ondersteun argumente dat leerders uit 
armer kontekste dikwels nie ernstig oor hulle studies is nie en ook nie daarvan hou om 
skryftake uit te voer nie. Olivier (2006:58) wys in die verband daarop dat sulke leerders 
apatie, lae motivering en oneffektiewe leergewoontes toon. Dit mag ’n direkte uitvloeisel 
wees van hierdie leerders se beperkte verwysingsraamwerk en gebrek aan dryfkrag. 
Paratore en McCormack (2007:210) sê dat sukkelende skrywers dit moeilik vind en soms 
nie saamwerk as dit tyd word om te skryf nie. Hulle skryf so min moontlik en ontvang dan 
as gevolg daarvan laer graderings.  
 
Onder 6.2.1.2 is verwys na die feit dat leerders min tydens die leerproses betrek word en 
dat dit ’n bydraende faktor kan wees vir die swak leerderdeelname. Ebersöhn et al. 
(2014:293) wat ook na die onbetrokkenheid van leerders tydens lesaanbiedinge verwys, 
voeg verder by dat opvoeders verward is oor die oorsake van beperkte leerderdeelname 
en dat sommige opvoeders onseker is oor hul eie aandeel in leerders se 
onbetrokkenheid. Dit mag moontlik toegeskryf word aan vooropgestelde idees oor 
leerders uit armer kontekste en ook aan die verwagtinge wat opvoeders van sulke 
leerders koester. Borman en Overman (in Woolfolk, 2013:213) verwys na ’n hele aantal 
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faktore wat verbind kan word met vooropgestelde idees en negatiewe verwagtinge wat 
opvoeders van leerders uit armer kontekste koester. Voorbeelde van sulke 
vooropgestelde idees sluit in armer leerders se kleredrag, die dialek wat hulle praat en 
hulle onbekendheid met boeke en skoolaktiwiteite. Dit kan daartoe lei dat opvoeders en 
selfs ander leerders sulke leerders as dom etiketteer. Die negatiewe uitvloeisel hiervan is 
dat opvoeders nie vrae aan hulle stel nie, dat hulle aanvaar dat sulke leerders nie 
antwoorde het nie en dat hulle dan swak werk aanvaar. ’n Verdere kommerwekkende en 
insiggewende gevolg van hierdie opvattings is dat hierdie lae verwagtinge 
geïnstitusionaliseer kan word en dat onderwyshulpbronne wat voorsien word, 
onvoldoende is. Volgens Cambourne is dit belangrik dat opvoeders hoë verwagtinge 
moet stel om die leerders uit te daag, sonder die risiko vir mislukking (Rushton et al., 
2003:12). 
 
Die bevindinge toon dat leerders nie tydens lesse aktief by die leerproses betrek word nie 
en dit kan moontlik as rede aangevoer word dat leerders uitdagings ervaar. Dit is moontlik 
dat die gebrek aan koöperatiewe leerstrategieë, interessante leermateriaal, lewendige 
lesaanbiedings, die noukeurige regulering van die leerproses asook die uitoefening van 
dissiplinemaatreëls as die vernaamste oorsake vir die gebrek aan taakgerigtheid, 
leerderbetrokkenheid en ordelikheid in die klaskamer beskou kan word. Rushton et al. 
(2003:12) noem dat dit ’n belangrike voorwaarde van Cambourne se teorie is dat leerders 
nie net aktief deel van die leerproses moet wees nie, maar dat leerders ook die inhoud 
moet bemeester en verantwoordelikheid vir hul leer moet neem. Volgens Woolfolk 
(2013:401-402) is dit uiters belangrik dat leerderbetrokkenheid verseker moet word. 
Santangelo et al. (2008:86) wys op die belangrikheid van aktiewe betrokkenheid by die 
leerproses ten einde te verseker dat leerders se motivering en sin van eienaarskap in die 
skryfproses verbeter kan word. Woolfolk (2013:476) vestig die aandag op ’n ander 
nadelige gevolg van beperkte betrokkenheid en noem dat leerders soms ontwrigtend raak 
wanneer die werk wat aan hulle toegeken word, te moeilik is, terwyl goeie 
leerderbetrokkenheid in die leerproses sal verhoed dat leerders in onderonsies met hul 
opvoeders of ander leerders betrokke raak. Killen (2015:76) sê dat ’n belangrike aspek 
van leerderselfregulering is om aandag op die leertaak te vestig. As ’n les gereeld deur 
die opvoeder onderbreek word om orde en fokus op die taak te verkry, sal daar min 
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gehalteleer wees. Daarom moet ’n opvoeder leerders aanmoedig om hul eie leer en 
gedrag te reguleer sodat daar die minimum behoefte aan opvoederaanmoediging en 
regulering is.  
 
Ten einde goeie leerdergedrag en betrokkenheid van leerders met leeragterstande 
tydens die leerproses te verseker, beveel Anderman en Anderman (2013:26-27) die 
volgende strategieë aan: 
 
 Opvoeders moet fokus op die wyse waarop leerders leer, eerder as op die 
beheer en bestuur van leerdergedrag. Dit sal daartoe lei dat leerders die 
leeromgewing as meer positief ervaar; 
 Klaskameromgewings behoort ’n persoonlike kleur gegee te word deur die 
uitstalling van leerder-projekte. Dit kweek waardering vir eie werk en dié van 
ander. Indien die klaskameromgewing ook geriefliker gemaak word, kan dit tot 
’n vermindering van gedragsprobleme lei; 
 Leerders se belangstellings moet by klaskamertake ingesluit word ten einde 
kognitiewe, motiverende en emosionele betrokkenheid te bevorder. 
 
Barkley (2013:247) beveel ook aan dat lesse op ’n entoesiatiese wyse aangebied moet 
word sodat leerders se aandag daardeur geprikkel word. Opvoeders moet toesien dat 
daar op die taak gefokus word deur take bondig te hou en gereelde en aktiewe deelname 
toe te laat. Emmer en Evertson (2013:38) verwys na hierdie belangrike aspek tydens 
klasaktiwiteite en stel voor dat ’n opvoeder prosedures moet identifiseer vir vraagstelling, 
bydraes vir besprekings, of om hulp aan sekere leerders te verleen sonder om ander 
leerders gedurende klasaktiwiteite te onderbreek. Bronfenbrenner se werk oor die 
uitwerking van sosiale kontekste op leer is in die verband insiggewend. Woolfolk 
(2013:83) is van mening dat die skool en opvoeders moet kompenseer vir die wanordelike 
omgewings waaruit milieu-geremde leerders kom. Sy beveel ’n ferm, maar 
akkommoderende en empatiese benadering teenoor hierdie leerders aan omdat dit die 
struktuur en orde verskaf wat by die huis ontbreek en wat noodsaaklik is om sukses te 
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behaal. Leerders moet egter voortdurend gemotiveer word om na hoë standaarde te 
streef.  
 
6.2.8 Uitvoering van die verskillende skryfgenres  
 
’n Ontleding van leerderwerkboeke het getoon dat die vereiste skryfvaardighede, soos 
uiteengesit in die KABV nie bemeester is nie. Een van die kommerwekkendste bevindinge 
van hierdie studie was die feit dat daar in baie gevalle geen skryfopdrag gedurende die 
eerste kwartaal uitgevoer is nie. Dit kan moontlik daaraan toegeskryf word dat die KABV 
met ingang 2013 geïmplementeer is. Dit mag wees dat opvoeders as gevolg daarvan 
dalk nog nie werklik voorbereid was om die veranderinge wat in die KABV voorgestel is, 
volledig uit te voer nie. Die bevindinge in hierdie studie het ook getoon het dat hierdie 
tendens in die tweede kwartaal voortgesit is. Hierdie situasie het veroorsaak dat die 
leerders nie aan genoegsame geleenthede om te skryf blootgestel is nie en dit lyk of dit 
’n algemene probleem in Suid-Afrikaanse skole is. In ’n studie wat deur die RGN in die 
Limpopoprovinsie uitgevoer is, is hierdie tendens ook waargeneem. Dit het getoon dat 
die minderheid leerders op ’n weeklikse basis blootgestel word aan die skryf van 
verskillende skryfgenres soos paragrawe, kort opstelle of briewe. Leerders word ook nie 
blootgestel aan die skryf van komplekse of langer sinne nie (Prinsloo & Heugh, 2013:sn).  
 
’n Verdere nadelige gevolg hiervan is dat leerders nie deeglik vir assesseringstake en 
eksamens voorberei word nie. Volgens Prinsloo en Heugh (2013:sn) is die afwesigheid 
van uitgebreide skryfgeleenthede ’n groot oorsaak dat leerders misluk. Skryfopdragte is 
ook in baie gevalle nie in die toegekende tydgleuf uitgevoer nie, maar dit kan moontlik 
toegeskryf word aan die feit dat opvoeders oor die vryheid beskik om veranderinge in die 
lesrooster te maak, aangesien die KABV-dokument dit duidelik stel: “Die volgorde van die 
inhoud wat in ’n tweeweeklikse siklus gedek moet word, word nie voorgeskryf nie” (S.A., 
DBO, 2011:30).  
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6.3  SAMEVATTING VAN DIE HOOFSTUK 
 
In hierdie hoofstuk is die temas soos in Hoofstuk 5 geïdentifiseer en aangebied, bespreek 
en geïnterpreteer. Op hierdie wyse is gepoog om die navorsingsvrae van die 
onderhawige studie te beantwoord.  
 
In die eerste afdeling is bevindinge met betrekking tot opvoeders se vetroudheid met die 
inhoud van die KABV, onderrigbenaderings en -vaardighede, die waarde en uitdagings 
met betrekking tot assessering en die uitvoerbaarheid van die kurrikulum bespreek. Die 
volgende afdeling het ’n bespreking en ontleding bevat van die bevindinge ten opsigte 
van die uitdagings wat milieu-geremde leerders ten opsigte van skryfvaardighede 
ondervind. Hierdie bespreking het die uitvoering van skryftake, spelling, gebrekkige 
woordeskat, swak woord- en sinsbou, ’n gebrek aan algemene kennis, 
onderwyshulpmiddels en oueronbetrokkenheid ingesluit. Die derde afdeling het gehandel 
oor leerdermotivering wat ’n bespreking ingesluit het van die oorsake van swak motivering 
asook strategieë om leerders te motiveer. Die vierde afdeling het gehandel oor 
ondersteuning om taalgebruik en skryfvaardighede te bevorder,en die rol van die 
distrikspersoneel en skoolbestuurspanne in die verbetering van skryfvaardighede. In 
afdeling vyf is die professionele ontwikkeling van en hulpverlening aan opvoeders 
bespreek. Dit het kwessies soos demonstrasielesse en ondersteuning aan onervare 
opvoeders ingesluit. Die laaste afdeling (afdeling ses) het gehandel oor die aanwending 
van assesseringsinligting ter verbetering van skryfvaardighede. In hierdie afdeling is die 
rekordhouding ten opsigte van assesseringsinligting asook die waarde daarvan 
bespreek. 
 
In Hoofstuk 7 word die gevolgtrekkings en aanbevelings van die studie bespreek. 
Aanbevelings vir die teorie en praktyk vir die onderrig van skryfvaardighede aan milieu-
geremde leerders en verdere navorsing word ook gemaak.  
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HOOFSTUK 7 
SAMEVATTING, BEVINDINGE EN AANBEVELINGS 
 
7.1  INLEIDING 
 
Die hoofnavorsingsvraag wat hierdie studie gerig het, is soos volg geformuleer: Hoe kan 
ŉ KABV-wetenskaplik gefundeerde benadering die onderrig van skryfvaardighede 
aan milieu-geremde leerders in plattelandse skole verbeter? Om die 
hoofnavorsingsvraag te beantwoord, is die volgende sub-navorsingsvrae geformuleer: 
 
 Oor watter kennis en begrip beskik opvoeders by plattelandse skole van die 
KABV vir skryfonderrig en in watter mate voldoen hulle aan die vereistes wat 
daarin vervat is? 
 Watter eiesoortige uitdagings het ’n invloed op die verwerwing en verbetering 
van die skryfvaardighede van milieu-geremde, plattelandse leerders en watter 
oplossings kan daarvoor aangebied word?  
 Watter aspekte van die onderrig en assessering van geskrewe taal vir milieu-
geremde, plattelandse leerders is problematies en watter oplossings kan 
daarvoor aangebied word? 
 Watter uitdagings bestaan daar ten opsigte van ouerondersteuning rakende die 
bevordering van skryfvaardighede by milieu-geremde leerders in plattelandse 
skole en watter maatreëls kan voorgestel word om dit aan te spreek? 
 
In Hoofstuk 6 is die data wat tydens die studie ingesamel is, bespreek. Die bevindinge, 
gevolgtrekkings en aanbevelings wat in hierdie hoofstuk aangebied word, is op die data 
in Hoofstuk 6 en ander voorafgaande hoofstukke gegrond. Hierdie hoofstuk het ten doel 
om ’n breë oorsig oor en samevatting van die studie te verskaf. Dit bevat ’n kort 
beskrywing van die agtergrond vir die studie, ’n bevestiging van die navorsingsprobleem, 
die vernaamste oorwegings vir die uitvoering van die navorsingsprojek asook die bydrae 
wat hierdie studie tot die navorsingsveld lewer. In hierdie hoofstuk word ook ’n sintese 
van die verskillende komponente van die navorsingsproses aangebied. Die teoretiese en 
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empiriese navorsing word saamgevoeg om die begrip van milieu-geremde leerders en 
die situasie rakende onderrig- en assesseringspraktyke ten opsigte van skryf by 
plattelandse skole te verdiep. Die studie is afgehandel binne die konteks van die 
sogenaamde armer plattelandse skole (kwintiel 1 tot 2 skole). Aanbevelings vir verdere 
navorsing word voorgestel. Beperkinge wat hoofsaaklik ten opsigte van die empiriese 
navorsing ondervind is, word ook bespreek.  
 
7.2  OPSOMMING VAN DIE HOOFSTUKKE  
 
Hoofstuk 1 voorsien agtergrondinligting oor die navorsing, die motivering daarvoor asook 
die probleemstelling. Dit word gevolg deur die doelwitte en ’n begripsverklaring. ’n 
Uiteensetting van die navorsingsontwerp en die -metodologie wat gebruik is word verskaf. 
 
Hoofstuk 2 verskaf ’n teoretiese raamwerk waarbinne skryfvaardighede bestudeer, 
onderrig en geassesseer kan word. Dit sluit ’n bespreking van Piaget se teorie van 
kognitiewe konstruktivisme, Vygotski se teorie van sosiale konstruktivisme asook 
Bronfenbrenner se bio-ekologiese model van leerdererontwikkeling in. Hierdie 
uiteensettings word opgevolg deur ’n bespreking van Albert Bandura se sosiale 
kognitiewe leerteorie en afgesluit met ’n bespreking van Cambourne se voorwaardes vir 
leerteorie.  
 
Hoofstuk 2 bevat ’n bespreking van die kurrikulum vir die onderrig en assessering van 
skryfvaardighede binne die KABV. Die hoofstuk konseptualiseer skryf as vaardigheid, dit 
konseptualiseer die milieu-geremde leerder en verskaf ’n kritiese bespreking van aspekte 
rakende die skryfvaardighede van hierdie leerders wat problematies blyk te wees. Dit 
word gevolg deur ’n bespreking van die kenmerke van vaardige skrywers en die onderrig- 
en assesseringselemente van die geskrewe taal.  
 
Ter aansluiting by hoofstuk 2 bied Hoofstuk 3 die resultate van ’n verdere literatuurstudie 
oor die prosesbenadering tot skryfonderrig. Spesifieke onderrigstrategieë en maatreëls 
wat gebruik kan word om skryfvaardighede aan milieu-geremde leerders te onderrig, 
word ondersoek. Die hoofstuk bevat ook ’n bespreking van die uitdagings wat ten opsigte 
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van ouerondersteuning in skryfvaardighede ondervind word. Moontlike strategieë word 
aangebied om die uitdaging van die onbetrokkenheid by ouers die hoof te bied. 
 
Hoofstuk 4 bestaan uit ’n verslag oor die navorsingsontwerp en -metodologie vir die 
empiriese ondersoek. Hierdie hoofstuk bied voorts ’n uiteensetting van die kwalitatiewe 
metodes en instrumente wat gebruik is om die data te versamel. Die taalopvoeders 
(Graad 4-6) en skoolbestuurspanne van nege kwintiel 1- en 2 -plattelandse skole het deel 
van die ondersoek gevorm. Hierdie skole is gekies vanweë hul geografiese ligging en ook 
as gevolg van hul kwintielstatus. Die opvoeders is gekies omdat hulle skryfvaardighede 
binne die Afrikaans Huistaal- kurrikulum onderrig, terwyl skoolbestuurspanne gekies is 
vanweë hulle rol as onderrigleiers wat oor belangrike kennis beskik.  
 
In Hoofstuk 5 word die empiriese data van die fokusgroeponderhoude, 
waarnemingslesse en dokument-ontledings tematies en op geïntegreerde wyse 
aangebied.  
 
Hoofstuk 6 bevat ’n kritiese bespreking en ontleding van die belangrikste bevindinge. 
Hierdie bespreking en ontleding is verbind aan die KABV asook die literatuur en is onder 
die temas soos in Hoofstuk 5 beskryf, aangebied. 
 
Hoofstuk 7 verskaf ’n samevatting van die studie, ’n opsomming van die hoofstukke, 
bevindings en gevolgtrekkings, aanbevelings met betrekking tot onderwysteorie en -
praktyk en aanbevelings vir verdere navorsing. Die hoofstuk word afgesluit met ’n 
paragraaf oor die beperkinge van die navorsing asook ’n samevatting. 
   
7.3  AGTERGROND VAN DIE STUDIE 
 
Leerders wat dikwels in uiterste, hardnekkige armoede grootword, moet vanaf 
fetusstadium veg om iewers in die lewe te kom. Sulke leerders word as gevolg van die 
omgewing waarin hulle grootword as milieu-geremde leerders beskryf. Hulle word dikwels 
onregverdig gebrandmerk as lui, dom, onbeskof en ongedissiplineerd. Aan die ander kant 
word hulle opvoeders soms geëtiketteer as lui, onbevoeg en onbekwaam. Hierdie 
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oorvereenvoudiging van ’n uiters netelige en lastige kwessie noodsaak dringende 
bemoeienis. Ondanks ’n magdom ingrypings en tussenkomste deur die nasionale en 
provinsiale onderwysdepartemente, is vordering en verbetering in die prestasies van 
skole in die laer kwintiele nog steeds nie na wense nie. Hierdie onaanvaarbare situasie, 
tesame met konkrete bewyse van die swak prestasie by hierdie skole was die grootste 
oorweging vir die uitvoering van hierdie ondersoek.  
 
Hierdie navorsing het opnuut daarop gedui dat daar inderdaad baie min vordering 
gemaak word om die knelpunte by plattelandse skole in die laer kwintiele aan te spreek. 
Verder is aangetoon dat die uitdagings wat milieu-geremde leerders en die armer 
plattelandse skool in die gestig staar, selfs meer omvangryk en kompleks is as ooit tevore. 
Die studie het getoon dat spesiale aandag gegee moet word aan die uitdagings wat 
milieu-geremde leerders stel. Dit was duidelik dat hierdie navorsingsprojek onmoontlik 
antwoorde op al die vraagstukke kan verskaf. Hierdie studie is afgebaken en gevolglik is 
daar slegs gefokus op ’n ondersoek na die uitdagings wat met betrekking tot 
skryfvaardighede ondervind word. Die literatuur en bestaande teorieë oor die onderrig- 
en assesseringspraktyke van skryf en die unieke uitdagings wat die milieu-geremde 
leerder stel, is met empiriese getuienis aangevul. Op hierdie wyse is gepoog om ’n 
sinvolle, grondige en wetenskaplike bydrae tot hierdie onderwerp te lewer. Die navorser 
is van mening dat die uitkomste van hierdie studieprojek ’n groot bydrae ter bevordering 
van sosiale geregtigheid en gelykheid in Suid-Afrikaanse en selfs oorsese skole met 
soortgelyke kontekste kan lewer.  
 
In die volgende paragrawe word ’n uiteensetting verskaf van die wisselwerking tussen 
teorie en praktyk. 
 
7.4  WISSELWERKING TUSSEN TEORETIESE PERSPEKTIEWE EN 
 INSIGTE VANUIT DIE ONDERWYSPRAKTYK 
 
In die bestudering van die tema het die navorser doelbewus gepoog om teoretiese 
perspektiewe met insigte uit die praktyk te kombineer. Hierdie werkwyse het hom in staat 
gestel om aan “nuwe” maniere te dink waarop strategieë aangepas kan word om die 
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skryfvaardighede van milieu-geremde leerders by plattelandse skole te bevorder. As 
beginpunt is literatuur rakende die onderrig van skryfvaardighede en die milieu-geremde 
leerder bestudeer. Vanweë die besondere aard van hierdie studie is die teoretiese 
perspektiewe van sosiaal-konstruktiviste soos Jean Piaget, Lev Vygotski, Urie 
Bronfrenbenner en Albert Bandura bestudeer. Besondere klem is gelê op Brian 
Cambourne se werk, veral met die doel om geletterdheidspraktyke in die 
konstruktivistiese klaskamer te ondersoek. Op hierdie wyse is gepoog om die uitdagings 
wat milieu-geremde leerders by plattelandse skole ten opsigte van die verwerwing van 
skryfvaardighede stel, in totaliteit aan te spreek en kennis daaroor te verdiep. Die 
bestudering van hierdie perspektiewe het die navorser in staat gestel om die eiesoortige 
uitdagings van milieu-geremde leerders soos aandagafleibaarheid en gebrekkige 
konsentrasie, emosionele en gedragskwessies, asook sulke leerders se gebrek aan 
selfdoeltreffendheid en gebrek aan motivering onder die soeklig te plaas. Spesifieke 
strategieë is aanbeveel om hierdie uitdagings hok te slaan. Die kurrikulum vir 
skryfvaardighede binne die KABV is bestudeer en is as riglyn gebruik om problematiese 
aspekte van skryf verder te ondersoek en gepaste onderrig- en assesseringstrategieë 
daarvoor aan te beveel. Onderrigpraktyke van opvoeders is daarom deeglik bestudeer. 
Sterk klem is geplaas op die basiese aspekte van skryfvaardighede soos handskrif, 
woordeskat, sinskonstruksie en spel wat vir milieu-geremde leerders problematies is. 
Aandag is egter ook gegee aan hoërvlakvaardighede en spesifieke benaderings om 
skryfvaardighede aan te bied. Die hoofstuk is afgesluit met ’n bespreking van die rol van 
ouers ter bevordering van skryfvaardighede, uitdagings wat bestaan met betrekking tot 
ouerbetrokkenheid en moontlike stragegieë om hierdie uitdagings te probeer oplos.  
 
7.5  ENKELE OPMERKINGS OOR DIE NAVORSINGSMETODES WAT IN 
 HIERDIE STUDIE AANGEWEND IS 
 
Die literatuurstudie is opgevolg deur die dataversamelingsproses. 
Fokusgroeponderhoude, leswaarneming en dokument-ontleding is gebruik om die 
empiriese inligting te versamel. Op hierdie manier wou die navorser verseker dat 
bewysgebaseerde praktyke geïmplementeer kan word. Sleutelkonsepte en werkwyses 
wat die uitdagings kon aanspreek, het vanuit hierdie benaderings na vore gekom.  
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7.6  OPSOMMING VAN DIE BEVINDINGE EN GEVOLGTREKKINGS 
 
In hierdie studie is gepoog om antwoorde op die hoofnavorsingsvraag te verskaf: “Hoe 
kan ŉ KABV-wetenskaplik gefundeerde benadering die onderrig van 
skryfvaardighede aan milieu-geremde leerders in plattelandse skole verbeter?” Die 
bevindinge het getoon dat opvoeders sukkel om ŉ KABV-wetenskaplik gefundeerde 
benadering toe te pas ten einde milieu-geremde leerders se skryfvaardighede te verbeter. 
Dit is duidelik dat opvoeders se vakkennis tekort skiet en dat die uitdagings wat die milieu-
geremde kind stel, vir hulle uiters problematies is. Een van die belangrikste bevindinge 
was dat skryfvaardighede bevorder kan word deur aan vakinhoud sowel as aan die 
onderrigproses aandag te gee. Aktiewe betrokkenheid by die leerproses en aansluiting 
by die leerders se vorige kennis tydens lesaanbiedinge en die ontwikkeling van hulle eie 
denkprosesse lei tot ’n groter begrip en kennis van die leerproses. ’n Verdere bevinding 
is dat interaktiewe, koöperatiewe leerstrategieë, tesame met onderrigbenaderings wat 
daarop gemik is om ondersteuning te bied, uiters belangrik is ter verwesenliking van 
suksesvolle praktyke. Dit het ook geblyk dat vaslegging van die verskillende stappe in die 
aanbieding van die skryfproses eweneens belangrik is en dat die ontwikkeling van 
taalvaardighede en algemene kennis ’n belangrike voorvereiste van hierdie proses vorm. 
Spesiale moeite is gedoen om die impak van kognitiewe, strategiese prosesse en die 
invloed van sosiale en kontekstuele faktore (veral ook op diegene buite die klaskamer) te 
bestudeer. Op hierdie wyse is uitvoering gegee aan die navorser se selfopgelegde 
mandaat om die uitdagings van milieu-geremde leerders en plattelandse skole op ’n 
holistiese wyse te ondersoek en aan te spreek. 
 
In die volgende paragrawe word die bevindinge en gevolgtrekkings van hierdie studie na 
aanleiding van die subnavorsingsvrae bespreek.  
 
7.6.1  Bevindinge en gevolgtrekkings met betrekking tot die eerste sub- 
          navorsingsvraag van die studie:  
 
Oor watter kennis en begrip beskik opvoeders by plattelandse skole van die KABV vir 
skryfonderrig en in watter mate word die vereistes daarin vervat deur hulle uitgevoer? 
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Die beskikbaarheid van algemene ervaring in die onderwysprofessie (cf. biografiese data 
in Hoofstuk 4, (4,5) & tabelle 4.2, 4.3 & 4.4) het nie ’n struikelblok by hierdie skole gevorm 
nie. Die oorgrote meerderheid opvoeders beskik oor voldoende onderwysondervinding. 
Die opvoeders is ook voldoende gekwalifiseerd. Die gevolgtrekking kan dus gemaak word 
dat hierdie opvoeders in staat is om gehalteonderwys aan die leerders te bied.  
 
Ondanks opvoeders se geskikte kwalifikasies het bevindinge egter getoon dat hulle oor 
beperkte kennis en begrip ten opsigte van die onderrig en assessering van 
skryfvaardighede beskik (cf. 5.2.2.1). Hierdie bevinding is in die leswaarnemings en die 
dokument-ontledings gestaaf (cf. hoofstuk 5). Daar is verder bevind dat 
skoolbestuurspanne glad nie oor ’n dieptekennis en begrip ten opsigte van die 
beleidsvereistes van die KABV beskik nie (cf. 5.2.2.1). Skoolbestuurspanne se gebrek 
aan kennis en begrip van die KABV kan beskou word as een van die vernaamste redes 
waarom hulle nie effektiewe onderrigleiding aan leerders kan bied nie. Interessant is dat 
deelnemers dit toeskryf aan onvoldoende opleiding. Die leswaarnemings en dokument-
ontledings het verder gewys dat daar ’n duidelike gebrek aan opvoederbevoegdheid ten 
opsigte van die pedagogiese en vakkennis rakende skryfvaardighede bestaan. Hoadley 
en Jansen (2010:108) wys op die belangrikheid hiervan en noem dat opvoeders se 
inhouds- en konsepsuele kennis van wat hulle onderrig, moontlik hulle belangrikste 
hulpbron is. Dit was veral ook duidelik dat opvoeders oor ’n uiters swak kennis van die 
volledige skryfproses beskik (cf. 5.2.1.2). Met hierdie leemtes wat ten opsigte van 
opvoederbevoegdheid bestaan, is dit logies dat opvoeders gevolglik sukkel om aan die 
onderrigvereistes soos in die KABV gestel, te voldoen.  
 
As gevolg van hul gebrekkige kennis kon opvoeders dus nie behoorlike leiding in die 
onderrig van skryfvaardighede aan hul leerders gee nie. Uitvoering van strategieë wat 
koöperatiewe en interaktiewe leerstrategieë bevorder, ontbreek. As gevolg hiervan word 
samewerkende leerstrategieë (soos aanbeveel deur Piaget en Vygotsky) en die 
opvoeders se gebrekkige pedagogiese en vakkennis mag moontlik ’n verdere oorsaak 
wees waarom leerdergesentreerde onderrigbenaderings nie tot hul reg kom nie. Gevolglik 
is leerderdeelname beperk en dit kan lei tot ’n gebrek aan belangstelling (cf. 5.3.7). 
Opvoeders het hoofsaaklik van mondelinge, skryfbordgebaseerde pedagogie gebruik 
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gemaak en leerondersteuningsmateriaal is uiters selde in lesaanbiedinge aangewend (cf. 
5.3.2.6). Dit het moontlik verder daartoe gelei dat leerders nie in die lesaanbiedinge 
geïnteresseerd was nie. Piaget (cf. 2.2.1) sowel as Cambourne (cf. 2.2.5) beveel juis aan 
dat leerders stimulerende akademiese en intellektuele omgewings moet voorsien. Een 
van die insiggewendste bevindinge is die feit dat rubrieke glad nie in die onderrigproses 
gebruik word nie (cf. 5.3.1.3). Hierdie situasie mag daartoe bydra dat spesifieke aspekte 
van skryfvaardighede nie aan leerders onderrig word nie. ’n Ander gevolgtrekking is dat 
die afwesigheid van rubrieke in die onderrigproses nie die leerders genoegsaam 
voorberei vir skryfoefeninge wat aan hulle gegee word nie.  
 
Een van die kommerwekkendste bevindinge het te make met die aantal skryfopdragte 
wat per kwartaal uitgevoer is. Geeneen van die leerders het ál die voorgeskrewe 
skryfopdragte in die KABV-beleidsdokumente uitgevoer nie. Daar is dikwels nie ’n enkele 
skryfopdrag gedurende die hele kwartaal uitgevoer nie (cf. 5.2.1.1). Hierdie leerders word 
dus nie aan genoegsame skryfoefeninge blootgestel nie; ’n kritieke voorvereiste vir die 
suksesvolle uitvoering en bemeestering van skryfaktiwiteite. Hierdie navorsing het ook 
bevind dat milieu-geremde leerders nie in staat is om die skryfwerk van die verskillende 
soorte genres in die skryfkurrikulum behoorlik uit te voer nie. Skryfopdragte wat wel 
uitgevoer is, het nie aan die vereistes voldoen wat deur die KABV gestel word nie (cf. 
5.2.1.4). Hierdie leerders beskik dus nie oor ’n dieptekennis van die verskillende soorte 
skryfopdragte in die skryfkurrikulum nie. Dit mag verder daartoe lei dat hulle met die 
uitvoering daarvan vir formele assesseringstake sukkel en as gevolg daarvan swak 
presteer. ’n Verdere kenmerk van Piaget se leerteorie oor kognitiewe ontwikkeling is dat 
spesifieke aktiwiteite gedoen moet word om kennis van verskillende soorte skryfopdragte 
te konstrueer. Bevindinge in hierdie navorsing het die teendeel gewys, naamlik dat 
opvoeders nie spesifieke aktiwiteite met leerders gedoen het nie. Behalwe dat leerders 
se gebrek aan kennis van skryfgenres toegeskryf kan word aan die agterstande van sulke 
leerders, lyk dit of opvoeders se swak vak- en pedagogiese kennis ook ’n sterk bydrae 
tot hierdie probleem gelewer het. Dixon (2011:116) wys op die belangrikheid van 
genrekennis en argumenteer dat leerders ’n bewustheid behoort te toon van die aantal 
genres en die organiseringbeginsels daarvan. Dit kan verkry word deur leerders aan ’n 
wye leesprogram bloot te stel, asook die eksplisiete onderrig van verskillende 
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skryfgenres. Kennis van genres rus leerders toe met die vaardigheid om strukturele, 
grammatikale en linguistiese kenmerke van verskillende genres te produseer en te 
onderskei. Die voorbeeld wat die opvoeder ten opsigte van voorbereiding en kennis van 
sy vakgebied stel, kan ’n groot verskil maak. Dit sluit aan by Bandura se siening dat 
opvoeders rolmodelle moet wees, dat hulle entoesiasties en bevoegd moet wees, goeie 
taalgebruik besig en dat hulle lesaanbiedinge interessant moet wees (cf. 2.2.4).  
 
Daar is vroeër daarna verwys dat opvoeders by plattelandse skole selde van hulpmiddels 
gebruik maak om skryflesse aan te bied. ’n Hele aantal ander probleme is ondervind met 
betrekking tot die wyse waarop lesse sonder hulpmiddels aangebied is. Konsepte en 
belangrike begrippe word nie visueel voorgestel nie en daar word hoofsaaklik van die 
handboek en skryfbord gebruik gemaak om die leerstof aan die leerders te verduidelik 
(cf. 5.2.2.6 & 5.2.3.2). Aanduidings bestaan dat opvoeders nie die belangrikheid en 
waarde van hulpmiddels ter ondersteuning van hulle lesaanbiedinge in skryfvaardighede 
besef nie. Hierdie werkwyse van opvoeders kan uitgesonder word as ’n moontlike verdere 
oorsaak vir die gebrek aan entoesiasme en motivering wat onder milieu-geremde leerders 
bestaan om skryfopdragte te voltooi. Die bevordering van entoesiasme onder leerders is 
een van die voorvereistes vir suksesvolle leerervaringe volgens Bandura se sosiale 
kognitiewe leerteorieë (cf. 2.2.4). 
 
’n Verdere nadelige gevolg van die gebrek aan onderrighulpmiddels is dat leerders 
onbetrokke en onaktief tydens die onderrig- en leerproses is (cf. 5.3.7). Rushton et al. 
(2013:12) wys daarop dat een van Cambourne se hoofvoorwaardes vir doeltreffende leer 
die feit is dat leerders blootgestel moet word aan opwindende en stimulerende 
demonstrasies en aktiewe betrokkenheid. Omdat hierdie leerders egter nie betrokke is 
nie, lei dit daartoe dat hulle ’n swak begrip van die leerinhoude verkry het. Hierbenewens 
is bevind dat opvoeders nie deeglik vir lesse beplan en voorberei nie. Die gevolg hiervan 
is dat lesse nie logies aangebied word nie, wat weer daartoe aanleiding gee dat leerders 
die lesaanbiedinge moeilik volg en dus sukkel om die werk te verstaan. Gevolglik sukkel 
die leerders om skryfwerk uit te voer (cf. 5.3.2.1). Ter aansluiting hierby was dit duidelik 
dat die opvoeders die leerinhoude bokant die leerders se vermoëns aangebied het. ’n 
Belangrike vereiste van Vygotski se ZPD is juis dat leerinhoude nie te ver bokant of te ver 
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onderkant leerders se vermoëns aangebied moet word nie (cf. 2.2.2). Daar word egter 
aanbeveel dat die moeilikheidsgraad van inhoude effens hoër as die leerders se vermoë 
gestel word. ’n Verdere belangrike kenmerk van Vygotski se teoretiese perspektief is dat 
leerders veral genoeg hulp van opvoeders moet ontvang ten einde ’n nuwe vlak van 
begrip in ’n area of vakgebied te ontwikkel. Die data in hierdie studie het egter getoon dat 
die opvoeders bittermin steun aan leerders gebied het (cf. 5.3.1.4). As gevolg hiervan het 
leerders nie die leerinhoude bemeester nie. 
 
7.6.2  Bevindinge en gevolgtrekkings met betrekking tot die tweede sub- 
          navorsingsvraag van die studie:  
 
Watter eiesoortige uitdagings het ’n invloed op die verwerwing en verbetering van 
skryfvaardighede van milieu-geremde, plattelandse leerders en watter oplossings kan 
daarvoor aangebied word?  
 
In hierdie afdeling word die bevindinge met betrekking tot die tweede navorsingsvraag 
bespreek. Sterk bewyse het in hierdie studie na vore getree wat aantoon dat daar min 
maatreëls in plek is wat die eiesoortige uitdagings wat milieu-geremde leerders stel, 
aanspreek. Die gebrek aan maatreëls is instrumenteel in die feit dat die uitdagings wat 
hierdie leerders ervaar, nie werklik aangespreek kan word nie. Die stel van hoë 
verwagtinge ten einde leerders uit te daag, vorm ’n belangrike faset van Cambourne se 
perspektief om alle leerders te akkommodeer (cf. 2.2.5). Ter aansluiting hierby kan die 
gevolgtrekking verder gemaak word dat die verwagtinge wat opvoeders van leerders en 
die uitvoering van take koester, laag is. Kognitiewe agterstande, aandagafleibaarheid, 
swak konsentrasievermoëns en die lae vlakke van motivering wat milieu-geremde 
leerders openbaar, is hindernisse wat kragtig meewerk om die skolastiese vordering van 
hierdie leerders te belemmer (soos beskryf in Hoofstuk 2 van hierdie studie). Tesame 
hiermee werk omgewingsomstandighede soos die ontoereikende huislike 
omstandighede, lae geletterdheidsvlakke van ouers en ’n gebrek aan ondersteuning ten 
opsigte van skryfvaardighede ook saam om milieu-geremde leerders se 
skryfvaardigheidsontwikkeling negatief te beïnvloed. Al hierdie faktore het ’n negatiewe 
impak op milieu-geremde leerders se selfvertroue, selfdoeltreffendheid en 
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deursettingsvermoë (sien Hoofstuk 2). Gevolglik sukkel leerders om skryftake uit te voer. 
Bandura se werk met sy fokus op die waarde van eienskappe soos motivering, 
selfvertroue, selfdoeltreffendheid en selfregulerende leer is in hierdie verband van 
besonderse belang (cf. 2.2.4). Bevindinge in hierdie studie het duidelik getoon dat hierdie 
eienskappe by milieu-geremde leerders ontbreek. Dit is ook duidelik dat die leerders se 
gebrek aan selfregulerende vaardighede nie kan lei tot verbeterde motivering en 
onafhanklike werkgewoontes nie. Leerders moet inhoude bemeester en 
verantwoordelikheid neem vir hulle leer (Rushton et al., 2013:12). Uit hierdie studie kan 
die aanname gemaak word dat ouers se gebrek aan behoorlike skolastiese opleiding 
leerders se taak aansienlik bemoeilik, aangesien min ondersteuning in skryftake gebied 
word. Bevindinge en gevolgtrekkings rondom ouerondersteuning word verder onder 7.5.4 
bespreek.  
 
Hoewel ernstige dissiplinêre probleme nie ondervind is nie, het leswaarnemings getoon 
dat milieu-geremde leerders se vlakke van betrokkenheid uiters laag is en dat hulle nie 
tydens lesse aandag gee nie (cf. 5.2.3.1). Aan die ander kant is bevind dat die opvoeders 
se swak voorbereiding ’n verdere bydrae lewer tot die lae leerderbetrokkenheid en 
belangelose houdings wat milieu-geremde leerders uitstraal. Dit lyk beslis of opvoeders 
nie oor inisiatiewe en strategieë beskik om uitdagings rakende die swak konsentrasie en 
leerderbetrokkenheid van milieu-geremde leerders aan te spreek nie (cf. 5.2.3.1). 
Cambourne se werk is veral daarop gemik dat opvoeders gehelp moet word met 
strategieë om leerders se aandag te verkry, betekenisvolle verbintenisse met voorkennis 
te maak en beide kort- en langtermyngeheue te maksimaliseer (Rushton et al., 2013:12). 
Opvoeders se gebrek aan inisiatiewe in hierdie verband het ’n negatiewe invloed op die 
ontwikkeling van die skryfvaardighede van milieu-geremde leerders. ’n Belangrike 
maatreël in die konstruktivistiese klaskamer is om leerders se persoonlike ontwikkeling 
te fasiliteer deur middel van ontwikkelingsgerigte en toepaslike onderrigstrategieë.  
 
In hierdie navorsing is verder bevind dat beide opvoeders en milieu-geremde leerders 
skryf as ’n ingewikkelde aktiwiteit ervaar. Veral opvoeders beskou die onderrig daarvan 
aan milieu-geremde leerders as ’n moeilike, uitdagende aktiwiteit. Uitdagings word ook 
ondervind met onderwerpe wat nie vir leerders sin maak nie. Een van Cambourne se 
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voorwaardes vir leer ten opsigte van skryftake is dat hierdie take outentiek, interessant 
en lewensgetrou moet wees (cf. 2.2.5). Die afleiding kan gemaak word dat die onderrig 
van skryf opvoeders sowel as leerders se gesindheid in die aanbieding en uitvoering 
daarvan negatief beïnvloed. Opvoeders en leerders sien nie die waarde en belangrikheid 
daarvan in nie, maar beskou skryf slegs as iets wat hulle moet uitvoer omdat dit van hulle 
vereis word. Dit is daarom geen wonder dat skryfonderrig afgeskeep word en dat leerders 
swak vaar daarin nie. Volgens Bandura (sien ook Le Cordeur, 2012) is die voorbeeld wat 
die opvoeder as rolmodel stel, baie belangrik (cf. 2.2.4). Opvoeders wat entoesiasties, 
kundig en bevoegd is, en wat self lees en skryf, sal die regte boodskap uitstuur en hul 
houding sal aansteeklik inwerk op hul leerders. Een van Cambourne se voorwaardes vir 
effektiewe leer is dat die opvoeder voorbeelde moet verskaf deur middel van stimulerende 
demonstrasies (cf. 2.2.5). Samevattend kan gesê word dat opvoeders in spesifiek 
plattelandse skole beslis nie oor genoegsame kennis beskik van die eiesoortige 
uitdagings wat milieu-geremde leerders stel nie. Hierdie gebrek aan kennis het ’n 
negatiewe impak op onderrigpraktyke van skryfvaardighede.  
 
In hierdie navorsingsprojek is verder bevind dat skoolbestuurspanne by plattelandse 
skole nie werklik omvattende ondersteuningstrategieë aanbied om geletterdheid en 
skryfvaardighede te bevorder nie. ’n Sterk verbintenis tot die verbetering van 
geletterdheid ontbreek in sodanige skole (cf. 5.2.4.2). Dit kan toegeskryf word aan 
skoolbestuurspanne by plattelandse skole se gebrek aan genoegsame kundigheid om 
onderrigleiding aan leerders te verleen om die skryfleerplan effektief te onderrig nie. 
Hierdie gevolgtrekking word geïllustreer deur die feit dat daar nie konkrete planne 
bestaan wat spesifieke maatreëls en strategieë ter verbetering van die skryf- en 
geletterdheidvaardighede van milieu-geremde leerders in plattelandse skole aandui nie. 
Die belangrikheid en waarde van goeie leierskap in die implementering van ’n 
geletterdheidsprogram is onder 5.6.2.3 bespreek. Die plattelandse skole wat aan hierdie 
projek deelgeneem het, het oor geen beplande, gekoördineerde geletterdheids- of 
onderrigbetrokkenheidsprogram beskik nie. Planne wat aandui hoe ouers van milieu-
geremde leerders by die kurrikulum betrek kan word, het ontbreek (cf. 5.3.4.2). Die 
afwesigheid van konkrete programme mag daartoe lei dat opvoeders in isolasie beplan 
en werk. Die gevolgtrekking kan ook gemaak word dat ’n gedeelde visie onder opvoeders 
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ontbreek om die uitdagings hok te slaan. Hoewel ondersteuning deur die 
kurrikulumadviseurs gebied word, is dit nie voldoende om die opvoeders se vak- en 
pedagogiese kennis van skryfvaardighede te verbeter nie.  
 
Professionele ontwikkeling word nie deur plattelandse opvoeders as ’n belangrike 
maatreël beskou wat kan help om hul kennis oor die skryfkurrikulum te verbreed of uit te 
bou nie. Die inligting wat versamel is, toon dat opvoeders nie ekstra moeite doen om hul 
kennis deur middel van aanvullende leeswerk, verdere studies en netwerkvorming op te 
skerp nie (cf. 5.2.5.1). Forums en werkswinkels deur die Onderwysdepartement vir die 
uitvoering van formele besprekings en studiegroepe waar kennis, idees en goeie praktyke 
onder opvoeders uitgeruil kan word, ontbreek. Dit dra gevolglik daartoe by dat opvoeders 
nie oor genoegsame kennis beskik om skryfvaardighede met gesag, kreatief en 
interessant te onderrig nie.  
 
Die data het ook getoon dat maatreëls wat gemik is op die uitruiling van kennis en goeie 
praktyke ontbreek. In hierdie studie is byvoorbeeld gevind dat demonstrasielesse nie 
gebruik word om nuttige praktyke te deel en gesprekvoering oor onderrigpraktyke te 
stimuleer nie (cf. 5.2.5.2). Die afwesigheid van demonstrasielesse lei daartoe dat 
opvoeders nie blootgestel word aan onderrigpraktyke van ander kollegas nie (cf. 5.3.5.2). 
Daardeur word die moontlikhede om samewerkende leerstrategieë vir skryfonderrig te 
ontwikkel, uitgeskakel. Hoewel sommige opvoeders van mening was dat hulle hulp aan 
onervare kollegas bied, word hierdie hulp nie met betrekking tot die uitvoering van 
skryfvaardighede aangebied nie. Hierdie studie het verder getoon dat selfs ouer, ervare 
opvoeders ’n behoefte aan ondersteuning in skryfontwikkelingspraktyke toon (cf. 5.3.5.3). 
Hierdie behoefte kan toegeskryf word aan ’n gebrek aan genoegsame onderrigleiding 
deur skoolbestuurspanne en distrikspersoneel by plattelandse skole. Die mees logiese 
gevolgtrekking wat gemaak kan word, is dat alle plattelandse opvoeders hulp benodig in 
die uitvoering van die skryfkurrikulum. Onderrigleiding moet veral aan hulle verskaf word 
en daarom behoort skoolbestuurspanne, asook distrikspersoneel opleiding te ontvang om 
doelteffende steun en leiding in die skryfleerplan aan die opvoeders te bied. 
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Die gebruik van data om leerderprestasie te verbeter, toon ook leemtes. Dit kom voor 
asof skoolbestuurspanne en opvoeders in die plattelandse onderwysopset nie die data 
wat leerders se prestasie en vordering in aspekte van skryf aantoon, werklik aanwend om 
onderrigpraktyke in skryfvaardighede te probeer verbeter nie (tema 5- 5.6.2.5). Dit wil 
voorkom of skoolbestuurspanne en opvoeders nie oor genoegsame kennis beskik om 
behoorlike data-ontledings rakende skryfvaardigheidsprestasie uit te voer nie (5.3.6.2). 
Hieruit kan afgelei word dat dit vir hulle moeilik is om data te benut en strategieë ter 
verbetering van spesifieke probleemareas in skryfvaardighede voor te stel en te 
implementeer.  
 
’n Verdere belangrike waarneming het te make met die geletterdheids- en 
skryfomgewing. Klasbiblioteke, ’n prentryke omgewing met skryfmateriaal en uitstallings 
van leerderwerk in die skole ontbreek. Die fisiese omgewing bevorder nie interaktiewe 
besprekings nie, terwyl toegang tot skryfmateriaal asook plekke soos skryf- en 
publikasiesentrums ontbreek (cf. 5.2.2.6). Die klaskameromgewing is gevolglik nie 
bevorderlik vir die ontwikkeling van skryfvaardighede nie. Die skryfomgewing by 
plattelandse skole vertoon vaal en oninteressant en gevolglik word leerders se 
belangstelling in skryfaktiwiteite nie geprikkel en bevorder nie. Dis in skrille kontras met 
wat Cambourne asook Le Cordeur (2004; 2012) vir die geletterdheidsklaskamer voorstel, 
naamlik dat die klaskamer ’n omgee- en ondersteunende leeromgewing moet wees 
waarbinne die persoonlike ontwikkeling van leerders gefasiliteer moet word (cf. 2.2.5). 
Cambourne se teorie van “immersion” wat die klem plaas op ’n prentryke leerruimte, 
literatuurgebaseerde klaskamer met baie uitgestalde werk van leerders en verskillende 
tekste wat die werklike lewe uitbeeld, word nie deur opvoeders toegepas ten einde ’n 
stimulerende omgewing te skep nie. 
     
7.6.3  Bevindinge en gevolgtrekkings met betrekking tot die derde sub- 
          navorsingsvraag van die studie:  
 
Wat is die problematiese aspekte van die onderrig- en assesseringselemente van die 
geskrewe taal vir milieu-geremde, plattelandse leerders en watter strategieë kan daarvoor 
aanbeveel word? 
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In die bestudering van milieu-geremde leerders se werkboeke kon duidelik gesien word 
dat daar verskeie aspekte van skryf is wat uiters problematies vir hulle is en waarmee 
hulle baie sukkel. Hierdie leerders sukkel met die bemeestering van skryfvaardighede 
soos spel, woordeskat, sinsbou, en sinskonstruksie (cf. 5.2.2). Die data het ook getoon 
dat milieu-geremde leerders ’n beperkte verwysingsraamwerk het en oor ’n buitengewone 
gebrek aan algemene kennis beskik. In die leerders se skryfwerk kon gesien word dat 
hulle sukkel om goeie idees in hulle skryfwerk te gebruik. Goeie organisatoriese 
vaardighede ontbreek en die kwaliteit van die leerders se skryfwerk laat veel te wense 
oor (cf. 5.2.2.5). Vanweë die uitdagings wat die milieu-geremde leerder met hierdie 
aspekte van skryf ondervind, word hulle vermoë om skryfopdragte te voltooi en 
skryfopdragte van goeie gehalte te lewer, gekniehalter.  
 
Nieteenstaande die bewyse wat bestaan dat milieu-geremde leerders sukkel met die 
bemeestering van skryfvaardighede, is dit duidelik dat min gedoen word om hulp aan 
hulle te verleen. Hierdie vaardighede word nie prakties en konkreet aan die leerders 
gedemonstreer, soos deur Cambourne se voorwaarde vir leer- teorie aanbeveel nie (cf. 
2.2.5). Die gebrek aan genoegsame ondersteuningstrategieë in skryfvaardighede vir 
milieu-geremde leerders het in hierdie navorsingsprojek baie sterk na vore gekom. 
Laevlakvaardighede soos handskrif, spel en punktuasie word nie eksplisiet en 
stapsgewys aan die leerders onderrig nie. Strategieë soos steieronderrig, begeleide skryf 
en selfregulerende onderrigbenaderings word glad nie toegepas nie (cf. 5.2.2.2, 5.2.2.3 
& 5.2.2.4). Dit veroorsaak dat die leerders nie aandag aan hierdie vaardighede in hulle 
skryfwerk gee nie. Een van Cambourne se voorwaardes vir effektiewe leer is dat nuwe 
kennis, vaardighede en houdings ingeoefen moet word (cf. 2.2.5). ’n Ander afleiding wat 
hieruit gemaak kan word, is dat die gebrek aan toepassing van hierdie vaardighede ook 
bydra tot die feit dat die leerders sukkel om skryfaktiwiteite te bemeester. Die ontleding 
van die data het voorts getoon dat plattelandse opvoeders nie die vereistes van die 
verskillende skryfgenres deeglik met die leerders behandel nie (cf. 5.2.8). Gevolglik 
beskik die leerders nie oor ’n deeglike kennis van die onderskeie skryfgenres nie en hulle 
sukkel met die uitvoering daarvan. Een van die interessantste, dog kommerwekkendste, 
bevindinge is die feit dat daar geen aandag aan die hoëvlakvaardighede van skryf soos 
kreatiewe skryfwerk, die ontwikkeling van diepte in skryfwerk of organiserende beginsels 
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in verskillende skryfgenres gegee word nie. Gevolglik is die inhoude van leerders se 
skryfwerk uiters elementêr en daar is nie werklik sprake van skryfwerk van hoogstaande 
gehalte nie. Hierdie toedrag van sake kan beslis aan opvoeders se gebrekkige vak- en 
pedagogiese kennis toegeskryf word.  
 
7.6.4  Bevindinge en gevolgtrekkings met betrekking tot die vierde sub- 
          navorsingsvraag van die studie:  
 
Watter uitdagings bestaan ten opsigte van ouerondersteuning rakende die 
skryfvaardighede van milieu-geremde leerders by plattelandse skole en watter maatreëls 
kan voorgestel word om dit aan te spreek? 
 
Oueronbetrokkenheid is tydens die fokusgroeponderhoude sterk deur die deelnemers 
uitgesonder as ’n bydraende faktor tot die swak skryfvaardighede van leerders. Die ouers 
van milieu-geremde leerders openbaar ’n belangelose, apatiese houding teenoor hulle 
leerders se skoolwerk en opvoeding. Die mees logiese gevolgtrekking wat gemaak kan 
word, is dat milieu-geremde leerders aan hulle eie lot oorgelaat word. Hierdie ongewenste 
opset is in teenstelling met Bronfenbrenner se bio-ekologiese teorie wat ’n sterk fokus 
plaas op nouer samewerking tussen die skool, gesinne, die gemeenskap en die regering 
(cf. 2.2.3). Daar kan afgelei word dat opvoeders nie besef wat die invloed van 
konstekstuele faktore is nie en dus nie hul verwagtinge en voorbereiding daarvolgens 
aanpas nie. Die geletterdheidsarm omgewing waarin hierdie leerders hulself bevind, 
reflekteer in die feit dat leerders min of selfs glad nie lees nie (cf. 5.3.2.7). In samehang 
hiermee word ’n gebrek aan ondersteuning tuis ondervind en daag die leerders gevolglik 
met agterstande by die skool op (cf. 5.2.2.7). Die lae geletterdheidsvlakke en 
werksomstandighede van ouers in die plattelandse omgewing beïnvloed ook die wyse 
waarop hulle ondersteuning aan hulle kinders bied (cf. 5.3.2.7). Uit die inligting wat 
versamel is, kan die gevolgtrekking gemaak word dat die ouers van milieu-geremde 
leerders nie by magte is om goeie ondersteuning aan hulle kinders te bied nie. ’n Gaping 
in hierdie aspek van die data is die feit dat daar nie vasgestel kon word hoe ouers hulle 
kinders in lees- en skryfvaardighede ondersteun nie. 
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Samevattend kan gesê word dat bevindinge in hierdie studie getoon het dat milieu-
geremde leerders by plattelandse skole ongetwyfeld nie genoegsaam in die uitvoering 
van skryftake ondersteun word nie. Uit die data is dit duidelik dat milieu-geremde leerders 
ongetwyfeld meer hulp en ondersteuning ter verbetering van skryfvaardighede benodig. 
Die aanbevelings wat volg, word op grond van die bevindinge gemaak.  
 
7.7  AANBEVELINGS 
 
Die aanbevelings van hierdie navorsingsprojek word gestruktureer ooreenkomstig die 
verskillende navorsingsvrae wat gestel is.  
 
7.7.1  Aanbevelings met betrekking tot die kennis en begrip van opvoeders 
          by plattelandse skole van die KABV vir skryfonderrig  
  
In hierdie afdeling word aanbevelings gemaak wat opvoeders by plattelandse skole se 
kennis en begrip ten opsigte van die KABV vir skryfonderrig kan verbeter. ’n Deeglike 
kennis en begrip van die KABV-skryfleerplan behoort plattelandse opvoeders in staat te 
stel om die leerplan beter uit te voer. Opvoeders se kennis en begrip ten opsigte van die 
onderrig van skryf kan verbeter word deur indiensopleidingswerkswinkels en seminare: 
 
 As vertrekpunt behoort rolspelers soos kringspanbestuurders, 
kurrikulumadviseurs, opvoeders en skoolbestuurspanne ’n geletterdheids-
indaba te organiseer waar dié probleem en moontlike opsossings deeglik 
bespreek sal word;  
 In hierdie werkswinkels behoort die beleidsvereistes vir skryfonderrig van die 
KABV deeglik behandel te word. Die waarde van die KABV-dokument as riglyn- 
en naslaandokument moet beklemtoon word; 
 Indiensopleidingsessies en verpligte kort kursusse by die Kaapse Onderwys en 
Leerinstituut (KOLI) behoort oorweeg te word. Opleiding moet sterk fokus op 
plattelandse opvoeders se gebrek aan pedagogiese, inhouds- en vakkennis. Dit 
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moet die volgende insluit: kennis van die verskillende skryfgenres, laevlak- en 
hoëvlakskryfvaardighede, en assesseringstegnieke van skryfvaardighede; 
 Hulp moet aan opvoeders verleen word ten opsigte van lesbeplanningsaspekte 
in skryfvaardighede sodat hierdie aspekte kan voldoen aan die vereistes soos 
uiteengesit in die KABV; 
 Beklemtoning van interne sowel as eksterne modereringsprosesse. Ten einde 
kwaliteitsversekering van die skryfkurrikulum te bewerkstellig, moet interne 
moderering van leerderwerkboeke, voorbereidingslêers en assesseringstake 
aan die hand van ’n modereringsplan gekontroleer en uiters streng gemodereer 
word. Ten einde te verseker dat uitvoering van moderering aan die 
voorgeskrewe beleidsvereistes voldoen en dat kwaliteit gehandhaaf word, 
behoort intensiewe interne en eksterne modereringsprosesse ten minste een 
keer per kwartaal uitgevoer te word;  
 Verder kan aanbeveel word dat skoolbestuurspanne en 
geletterdheidskoördineerders verantwoordbaar gehou word vir die uitvoering en 
volhoubaarheid van die geletterdheidsprogram. Duidelike doelwitte moet 
ontwikkel word wat identifiseer hoe leerderprestasie verbeter kan word. 
Opleidingsgeleenthede in die bestuur van geletterdheidsprogramme behoort 
verpligtend vir skoolbestuurspanne gemaak te word;  
 Effektiewe leierskap wat fokus op leerderprestasie en leer moet ontwikkel word.  
 Nie-regeringsorganisasies en instansies wat geletterdheidsprogramme 
aanbied, behoort betrek te word om hulp aan skole te verleen; 
 Induksieprogramme moet aangewend word om hulp aan jonger opvoeders te 
verleen; 
 Die spesiale strategie wat deur die WKOD van stapel gestuur is om ekstra 
ondersteuning in geletterdheid aan swakpresterende skole te bied, moet na alle 
kwintiel 1-, 2- en 3-skole uitgebrei word.  
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7.7.2  Aanbevelings met betrekking tot die eiesoortige uitdagings wat ’n 
 invloed het op die verwerwing en verbetering van milieu-geremde, 
 plattelandse leerders se skryfvaardighede 
 
In hierdie afdeling word aanbevelings gemaak ten opsigte van die eiesoortige uitdagings 
wat ’n invloed het op die verwerwing en verbetering van skryfvaardighede van milieu-
geremde leerders op die platteland. Dit behels die volgende: 
 
 Leerondersteuningsmateriaal, genoeg opvoeders, goeie infrastruktuur en 
hulpbronne moet vir plattelandse skole beskikbaar gestel word;  
 Die samestelling van ’n handleiding wat uiteensit hoe hulp aan die milieu-
geremde leerder verleen kan word. Hierdie handleiding behoort 
navorsingsgebaseerde inligting te verskaf oor aspekte soos die kognitiewe 
agterstande van milieu-geremde leerders, aandagafleibaarheid, konsentrasie, 
motivering, gebrek aan selfdoeltreffendheid en deursettingsvermoë; 
 Opvoeders behoort indiensopleidingsessies te ontvang oor hoe om die milieu-
geremde leerder te onderrig. Kundiges van universiteite behoort by hierdie 
opleidingsessies betrek te word. Om die uitdagings wat by skole in armer sosiale 
kontekste voorkom doeltreffend aan te spreek, behoort leerplanne vir 
voornemende opvoeders by universiteite die uitdagings deeglik te vervat. 
Studente-opleiding behoort aangevul te word deur soveel moontlik praktiese 
onderwyssessies by skole in armer kontekste.  
 Betekenisvolle professionele ontwikkeling van opvoeders moet voorop gestel 
word en opleiding moet ook ondersteun word deur geleenthede om in groepe of 
leergemeenskappe saam te werk; 
 ’n Volhoubare fokus moet op opleiding vir skoolbestuurspanne geplaas word 
deur middel van werkswinkels en seminare in onderrigleiding en die opstel van 
geletterdheidsplanne; 
 Praktiese werkswinkels behoort deur die onderwysdistrik van stapel gestuur te 
word wat aandag sal skenk aan die versameling, gebruik en ontleding van 
assesseringsdata. Hierdeur kan verseker word dat sinvolle datagebaseerde 
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besluitneming ten opsigte van skryfgenres, take, opdragte en projekte voorberei 
word om vir die milieu-geremde leerder voorsiening te maak; 
 Werkswinkels en ander opleidingsgeleenthede alleen is nie voldoende nie; 
opleiding moet ondersteun word deur deeglike mentorskap en afrigting van 
opvoeders, ten einde te verseker dat ’n volhoubare fokus op die projek geplaas 
word. Distriksamptenare en skoolbestuurspanne moet toesien dat hierdie 
afdeling van die projek uitgevoer word en in samewerking met die WKOD moet 
opleidingsessies vir mentorskapprogramme verskaf word. Die proses moet 
noukeurig gemoniteer word. 
 
Indiensopleidingsessies en werkswinkels behoort ook op die volgende praktyke 
ten opsigte van skryfonderrig te fokus: 
 
 Ter aansluiting by die verbetering van opvoeders se vak- en pedagogiese 
inhoudskennis is dit nodig dat opvoeders kennis verwerf van Bronfenbrenner en 
Bandura se leerteorieë. Daar moet veral gefokus word op die wyse waarop die 
leerproses beïnvloed kan word deur swak sosio-ekonomiese omstandighede en 
armoede; 
 Opvoeders moet hulp ontvang in die ontwerp en opstel van rubrieke en 
lesplanne vir elk van die verskillende skryfgenres, asook die prosesgerigte 
benadering tot skryfonderrig; 
 Opvoeders moet gelei word om gebruik te maak van visuele hulpmiddels soos 
prente en flitskaarte om ondersteuning aan milieu-geremde leerders te bied. 
Kenners geskou dit as ’n uitstekende manier om sulke leerders se aandag te 
verkry en leerinhoude op ’n verstaanbare wyse oor te dra;  
 Opvoeders behoort die elektroniese sowel as gedrukte media in te span om 
interessante en bekende inligting en gebeure te ondersoek en te deel; 
 Daar word aanbeveel dat opvoeders hulle onderrig aanpas by die vlak van die 
leerder wanneer skryfvaardighede aan die milieu-geremde leerder onderrig 
word, ten einde die werk vir die leerders op ’n verstaanbare wyse aan te bied. 
Dit moet stap vir stap onderrig word;  
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 Gereelde uitvoering en inskerping van skryfprosesse aan milieu-geremde 
leerders behoort ’n belangrike fokuspunt in opleidingsessies vir opvoeders te 
wees;  
 Milieu-geremde leerders sukkel om skryfopdragte individueel uit te voer. Daar 
word aanbeveel dat opleidingsessies klem sal plaas op die uitbreiding van 
opvoeders se kennis van groepaktiwiteite as onderrigstrategie om 
skryfvaardighede te verbeter;  
 Individuele ondersteuning tydens die uitvoering van skryftake is ’n goeie 
maatreël om te verseker dat skryfopdragte uitgevoer en leerders se 
skryfvaardighede verbeter word; 
 Leerders moet aktief betrek word tydens lesse en opvoeders moet rondbeweeg; 
 Daar word aanbeveel dat skryframe by alle skryfopdragte gebruik word. Hierdie 
werkwyse verseker dat die werk vir die milieu-geremde leerder in dele 
opgebreek word en dit dus vir hulle makliker is om te verstaan. Dit vergemaklik 
ook die onderrig van skryfvaardighede. Dit is dus noodsaaklik dat opvoeders 
opleiding hierin ontvang.  
 
7.7.3  Aanbevelings met betrekking tot problematiese aspekte van die 
 onderrig- assesseringselemente van die geskrewe taal vir milieu-
 geremde, plattelandse leerders 
 
In hierdie afdeling word aanbevelings gemaak ten opsigte van onderrigstrategieë wat 
toegepas kan word om aspekte van die geskrewe taal wat problematies vir milieu-
geremde leerders by plattelandse skole is, te verbeter.  
 
 Opleidingsessies moet ook die wyse waarop lae- en hoëvlakskryfvaardighede 
onderrig en geassesseer kan word, insluit;  
 Leerders behoort aangemoedig te word om goeie beskrywende woorde (wat 
eksplisiet verduidelik moet word) in hulle skryfwerk te gebruik. Daar word 
aanbeveel dat hierdie aspekte in taal- of mini-lesse met leerders behandel word; 
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 Opleiding moet aan opvoeders verskaf word in spesifieke strategieë soos 
steieronderrig, selfregulerende strategie-ontwikkeling, begeleide en geleide 
skryf en werkswinkels wat skryfvaardighede kan verbeter;    
 In-diens opvoeders wat voor 1994 hul grade verwerf het, moet opleiding 
ontvang in die leerteorieë van Vygotski, Piaget en Cambourne sodat hulle 
kennis kan verwerf oor die wyse waarop leerders leer, die impak van die 
omgewing op leer en die wyse waarop skryfvaardighede binne die 
konstruktivistiese klaskamer bevorder kan word; 
 In baie klaskamers het opvoeders die stappe van die prosesbenadering tot 
skryfonderrig as wandversiering aangebring. Leerders kan dus die prosesse 
makliker onthou en raadpleeg wanneer skryfopdragte uitgevoer word. 
Aanbevelings kan ook tydens opleidingsessies gemaak word oor die versiering 
van klaskamers wat ’n bydrae kan lewer tot die ontwikkeling van 
skryfvaardighede. Dit skep ŉ atmosfeer en ŉ leeromgewing wat bevorderlik is 
vir leer (Le Cordeur, 2004);  
 Om die gebrekkige woordeskat van die milieu-geremde leerder te verbeter, is 
dit nodig dat opvoeders soms self die hulpbronne moet voorsien ten einde dit 
so verstaanbaar moontlik vir die leerders te verduidelik. Moontlike strategieë in 
hulpbrongebruik behoort met opvoeders behandel te word; 
 Die navorsing het getoon dat leerders ’n belangstelling toon wanneer rekenaars, 
selfone en ander tegnologie gebruik word om inligting te vind. In- diens 
opvoeders wat voor 1994 hul grade verwerf het, moet dus opgelei word om 
hierdie toestelle te gebruik wanneer skryfvaardighede onderrig word; 
 Dit is baie belangrik dat opvoeders bewus gemaak moet word van die waarde 
van demonstrasielesse as gereedskap waarin goeie praktyke gedeel word. 
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7.7.4  Aanbevelings met betrekking tot die uitdagings wat bestaan ten 
 opsigte van ouerondersteuning rakende skryfvaardighede vir milieu-
 geremde leerders by plattelandse skole  
  
 Daar word aanbeveel dat plattelandse skoolhoofde en opvoeders deur die 
onderwysdepartement en ander kundiges opgelei word om strategieë te 
ontwikkel om verbeterde ouerbetrokkenheid by hul skole te bewerkstellig;  
 Die WKOD moet in samewerking met skole programme van stapel stuur, met in 
agneming van milieu-geremde leerders se kontekste, om ouers se 
betrokkenheid en kundigheid ten opsigte van die kurrikulum te verbeter; 
 Ouers van milieu-geremde leerders moet uitgenooi word na werksessies wat 
deur die WKOD of die skoolbestuurspan gereël word om kennis aangaande hul 
opvoedingsrol te verbeter; 
 Kwartaallikse byeenkomste moet gereël word waartydens spesifieke aspekte 
rakende die bevordering van skryfvaardighede behandel word. Ouers moet 
opgelei word in lees en skryfvaardighede sodat hulle hul leerders tuis kan help 
met skryftakies; 
 Geletterdheidsdae, boekuitstallings, opvoedkundige uitstappies en ander 
bewusmakingsaktiwiteite moet in samewerking met ouers uitgevoer word om 
geletterdheid onder plattelandse ouers te bevorder; 
 Gemeenskapsvennootskappe moet bestuur word.  
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7.8  SKEMATIESE AANBIEDING VAN ’N INDIENSOPLEIDINGSMODEL VIR 
        PLATTELANDSE OPVOEDERS IN DIE AANBIEDING VAN 
        SKRYFVAARDIGHEDE 
 
(Sien figuur 2) 
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7.9   AANBEVELINGS VIR VERDERE NAVORSING 
 
Hierdie navorsing het verskeie temas na vore gebring wat verdere studie regverdig; 
Voorbeelde hiervan is die volgende: 
  
 Die rol en bydrae van skoolbestuurspanne ten opsigte van die ondersteuning 
aan leerders met betrekking tot geletterdheidsinisiatiewe; 
 ’n Verkennende ondersoek na die rol en bydrae van distriksamptenare in 
ondersteuning met betrekking tot geletterdheidsinisiatiewe vir milieu-
geremde leerders by plattelandse skole; 
 Vereistes vir die ontwikkeling van ’n skryfkurrikulum wat meer versoenbaar 
is met die uitdagings wat milieu-geremde leerders en skole in voorheen 
benadeelde gebiede ondervind; 
 Die ontwikkeling van ’n geletterdheidsprogram vir milieu-geremde leerders 
in laer kwintiel-skole; 
 Die rol en bydrae van milieu-geremde leerders se ouers met betrekking tot 
ondersteuning oor die algemeen en ook met betrekking tot die lees- en 
skryfvaardighede van hulle leerders. 
 
7.10  BEPERKINGE VAN DIE ONDERHAWIGE STUDIE 
 
Navorsingsprojekte is dikwels onderhewig aan onverwagte probleme en leemtes. In 
hierdie opsig was hierdie projek geen uitsondering nie. Die volgende beperkinge is in 
hierdie studie ondervind: 
 
 Hierdie studie is uitgevoer in nege geselekteerde skole in die Weskus 
Onderwysdistrik in die Wes-Kaap. Die deelnemers aan hierdie studie kan 
dus nie as verteenwoordigend van die totale populasie van Intermediêre 
Fase- opvoeders in die Wes-Kaap of in Suid-Afrika beskou word nie. ’n 
Groter steekproef kon dalk meer diepte verleen het rakende menings en 
onderrigpraktyke van opvoeders en skoolbestuurspanne ter verbetering van 
skryfvaardighede. Gevolglik kan die bevindinge nie as algemeen geldig 
beskou word nie. Dit kan egter wel van waarde wees vir skole wat hulle in 
dieselfde konteks bevind en aan soortgelyke uitdagings onderworpe is.  
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 ’n Verdere beperking was dat nie alle opvoeders bereid was tot deelname 
aan die leswaarnemings nie. In samehang hiermee was dit nodig dat 
opvoeders se lesse vir langer periodes waargeneem moes word, ten einde 
meer volledige inligting met betrekking tot onderrig- en assesseringspraktyke 
te bekom. Hierdie probleem kan moontlik in soortgelyke, toekomstige studies 
omseil word deurdat daar vooraf deeglik met skole gekonsulteer word oor 
die waarde van sodanige studies.  
 Weens skole se programme was dit moeilik om alle opvoeders en 
skoolbestuurspanne by fokusgroeponderhoude te betrek. Die afwesigheid 
van skoolbestuurspanlede tydens die fokusgroeponderhoude was nadelig. 
Dit het waarskynlik daartoe gelei dat waardevolle insette verlore gegaan het. 
 Ouers se menings oor hul leerders se vordering op skool in die algemeen en 
spesifiek met betrekking tot skryfvaardighede sou beslis waarde toevoeg tot 
die uitkomste van hierdie navorsingsprojek.  
 
Indien die navorser hierdie ondersoek sou moes herhaal, sou hy sterker gefokus het 
op die rol van die ouer ter verbetering van milieu-geremde leerders se 
skryfvaardighede. Onderhoude met die leerders sou ook meer waarde kon toevoeg 
tot hierdie navorsing, veral omdat dit meer inligting sou kon verskaf oor kwessies 
waarmee milieu-geremde leerders sukkel. Die navorser sou ook die insette van die 
kringspanbestuurder, kurrikulumadviseur vir tale en leerondersteuningskomponent 
van die distrikskantoor probeer bekom het. Hierdie inligting kan van onskatbare 
waarde wees om gepaste tussenkomsmaatreëls vir die uitdagings by plattelandse 
skole in die laer kwintiele voor te stel. 
  
7.11  SAMEVATTING   
 
Hierdie studieprojek het ten doel gehad het om ondersoek in te stel na 
onderrigpraktyke in skryfvaardighede aan milieu-geremde leerders by plattelandse 
skole. Daar is ’n groot behoefte aan kurrikulumversterking, effektiewe leierskap en 
verantwoordbaarheid by plattelandse skole. Rolspelers soos die distriksamptenare en 
skoolbestuurspanne se kapasiteit ten opsigte van hierdie aspekte moet verbeter word, 
aangesien hierdie studie getoon het dat veral onderrigleiding ’n leemte is wat bydra 
tot die swak prestasie van leerders in skryf. Dit is ook van uiterste belang dat die 
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ontwikkeling en verbetering van skryfvaardighede dieselfde aandag moet ontvang as 
die ontwikkeling en verbetering van leesvaardighede. Deurlopende professionele 
ontwikkeling en mentorskap van opvoeders en skoolbestuurspanne om die 
verbetering van beide vaardighede te bewerkstellig, behoort ook ’n belangrike deel 
van tussenkomsprogramme te vorm. Die voorgestelde indiensopleidingsmodel vir 
plattelandse opvoeders in die aanbieding van skryfvaardighede kan tesame met die 
bestaande literatuur en empiriese bevindinge gebruik word om die leeruitkomste van 
die vak te bereik en opvoeders se onderrigpraktyke te verbeter.  
 
Hierdie studie het egter ook ’n groter relevansie vir die Suid-Afrikaanse konteks. In 
hierdie navorsingsprojek het dit duidelik na vore gekom dat dieperliggende kwessies 
dit vir sommige plattelandse leerders moeilik maak om na wense te presteer. Die 
impak wat sosiale kontekste op die ontwikkeling van skryfvaardighede het, vereis 
dringende optrede en moet beslis as ’n prioriteit deur die Departement van Basiese 
Onderwys gesien word. Die identifisering en uitwissing van kontekstuele faktore is ’n 
noodsaaklike voorvereiste vir die oplossing van die uitdagings vir diegene wat 
kwesbaar is vanweë hulle sosio-ekonomiese status. Hierdie studie het bevind dat die 
swak prestasie van milieu-geremde leerders nie sonder meer losgemaak kan word 
van die harde, uitsiglose armoedige lewensomstandighede waaraan hulle daagliks 
blootgestel word nie. Dit ontneem miljoene leerders die geleentheid om deur middel 
van goeie onderwys uit die armoedesirkel los te breek en opwaartse mobiliteit te 
bereik. 
 
Hierdie studie het ook opnuut die kollig laat val op “ou, bekende” probleme in die 
onderwys. In ’n artikel in “Die Burger” skryf dr. Jeanette de Klerk-Luttig van die 
Universiteit van Stellenbosch (2012:21) dat die gehalte van onderrig by ongeveer 80% 
van ons land se skole so power is dat in plaas daarvan dat leerders deur gehalte-
onderwys hulself uit die armoedespriraal kan lig, swak onderwys ’n tragiese hindernis 
in die pad van sosiale en ekonomiese ontwikkeling is. Prysenswaardige maatreëls is 
sporadies in plek en hierdie studie het ook bewys dat die oplossing vir die talryke 
uitdagings waarskynlik gesetel is in ’n omvattende en holistiese benadering. 
Aanbevelings is in hierdie navorsingsprojek daaroor gemaak. Hierdie studie het die 
behoefte onderstreep dat dit elke rolspeler in die onderwys se verantwoordelikheid is 
om die ellende, ongelykheid en bose kringloop van swak onderwys waaraan sommige 
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plattelandse leerders daagliks onderwerp word, aan te spreek. Hierdie scenario het 
diepgaande implikasies vir beleid. Die uitdagings wat milieu-geremde leerders by 
plattelandse skole ondervind, behoort sekerlik tot ’n nasionale prioriteit verklaar te 
word. Daardeur kan uiteindelik verseker word dat veral milieu-geremde leerders se 
kanse op sukses en waardigheid verbeter word. 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
297 
 
BRONNELYS 
 
Adedeji, S.O & Olaniyan, O.  2011.  Improving the conditions of teachers and 
teaching in rural schools across African countries.  Addis Ababa: UNESCO-
IICBA.   
 
Adeyeni, D.A.  2008.  Approaches to teaching English composition writing at junior 
secondary schools in Botswana.  Unisa, Pretoria.  
 
Allington, R.L.  2002.  Big Brother and the National Reading Curriculum.  In Currin, 
S. & Pretorius, E.J.  2010.  The culture of the sharp pencil: Can a literacy 
intervention lever school change?  Reading and Writing, 1(1): 23-46.   
  
Amponsa, S.  2014.  The use of student teams achievement division as a teaching 
strategy in English First Additional Language in Kwazulu-Natal.  Unisa, 
Pretoria.   
 
Anderman, E.M & Anderman, L.H.  2014.  Classroom motivation. 2nd ed.  N. J: 
Pearson.  
 
Archer, D.  2010.  Call for more attention to reading to boost literacy.  The University 
of the Free State: SA Media. 
 
Atwater, M.M.  1998.  Social constructivism: Infusion into the multicultural science 
education research agenda. In Ebersöhn, L., Joubert, I., Prinsloo, Y. & 
Kriegler, S.  2014.  Uitkoms van ‘n intervensie ten opsigte van Engelse 
geletterdheid op die nie-moedertaal-onderrigpraktyke van leerders in 
plattelandse skole. Tydskrif vir Geesteswetenskappe, 54(2): 283-303.   
 
Ayres, P. Sawyer, W. & Dinham, S.  2004.  Effective teaching in the context of a 
Grade 12 high stakes external examination in New South Wales, Australia.  
In Killen, R.  2015.  Teaching strategies for quality teaching and learning.  
2nd ed.  Cape Town: Juta. 
  
 
 
298 
 
Babbie, E.  2010.  The practise of social research. 12th ed.  Belmont: Wadsworth.  
 
Barkley, R.A.  2013.  Taking charge of ADHD. The complete authoritative guide for 
parents.  N. Y.: Guilford.  
 
Beard, R., Myhill, D., Riley, J. & Nystrand, M.  2009.  The Sage Handbook of writing 
development.  Calif.: Thousand Oaks.  
 
Bell, J.  2010.  Doiing your research project. a Guide for first time researchers in 
education, health and social science. 5th ed.  Berkshire: McGraw-Hill.  
 
Berg, B.  2009.  Qualitative research methods for the social sciences.  7th ed.  
Boston: Pearston.  
 
Bernard, H.R.  2013.  Social Research Methods. Qualitative and quantitative 
approaches.  Calif.: Sage.  
 
Blease, B.  2014.  Exploring writing practices in two foundation phase rural 
multigrade classes.  CPUT, Wellington.  
 
Bless, C., Higson-Smith, C. & Kagee, A.  2008.  Fundamentals of social reasearch 
methods. An African perspective. 4th ed.  Cape Town: Tafelberg.  
  
Bloch, G.  2009.  The toxic mix. What’s wrong with South Africa’s schools and how to 
fix it.  Cape Town: Tafelberg.  
 
Bogdan, R. & Biklen, S.K.  1998.  Qualitative research for education: an introduction 
to theory and methods.  Boston: Allyn & Bacon.   
 
Bojuwoye, O., Moletsane, M., Stofile, S., Moolla & Sylvester, T.  2014.  Learners’ 
experiences of learning support in selected Western Cape schools.  South 
African Journal of Education,  34(1): 1-15.   
 
Borgese, J.  s.a.  Inside writing.  Research base. s.l. 
 
 
299 
 
Borman, G.D., & Overman, L.T.  2004. Academic resilience in mathematics among 
poor and minority students.  In Woolfolk, A.  2013.  Educational 
Psychology. 12ed.  N.J.: Pearson.   
 
Bos, C.S., & Vaughan, S.  1994.  Strategies for teaching students with learning and 
behaviour problems 3rd ed.  In Gunning, T.  2010.  Assessing and 
correcting reading and writing difficulties. 4th ed.  Boston: Pearson. 
 
Bouma, G.D. & Ling, R.  2010.  The research process. 5th ed.  Victoria: Oxford.  
 
Bouma, G., Ling, R. & Wilkonson, L.  2012.  The research process.  N. Y.: Oxford.  
 
Bradley, R.H. & Corwyn, R.F.  2002.  Socio economic status and child development. 
Annual Review of Psychology,  53: 371-399.   
 
Braun, V., & Clarke, V.  2013.  Successful qualitative research.  A Practical guide for 
beginners.  Calif.: Sage.   
 
Brinkman, S.  2012.  Qualitative inquiry in everyday life. Working with everyday life 
materials.  London: Sage. 
 
Bryant, P.E & Bradley, L. 1985.  Children’s reading problems.  In Pretorius, U.  2001.  
’n Geletterdheidsgereedmakingsprogram en die implikasies daarvan vir 
skoolgereedheid: ’n Sielkundig-Opvoedkundige perspektief, Unisa, 
Pretoria. 
 
Cambourne, B. 1988. The whole story: natural learning and the acquisition of literacy 
in the classroom.  In Blease, B.  2014.  Exploring writing practices in two 
foundation phase rural multigrade classes.  CPUT, Wellington. 
 
Chavkin, N.F.  2005.  Preparing educators for school family partnerships: challenges 
and opportunities. In Lemmer, E.M.  2011.  Families and schools working 
together to promote family literacy development University of South Africa. 
Tydskrif vir Christelike Wetenskap,  47(1): 43-62. 
 
 
300 
 
 
Christensen, C.  2004.  Relationship between orthographic-motor integration and 
computer use for the production of creative and well-structured written text.  
In Beard, R., Myhill, D., Riley, J. & Nystrand, M.  2009.  The Sage 
Handbook of writing development.  Calif.: Thousand Oaks. 
 
Clarke, D., Roche, A., Wilkie, K., Wright, V., Brown, J., Downton, A., Horne, M., 
Knight, R., McDonough, A., Sexton, M. & Worall, C.  2012.  Demonstration 
lessons in mathematics education: teachers’ observation focus and 
intended changes in practice. Mathematics Education Research Group of 
Australasia, 25: 207–230.    
 
Cohen, L., Manion, R., & Morrison, K.  2011.  Research Methods in Education. 7th 
ed. N. Y.: Routledge.  
 
Cook, J.L. & Cook, G.  2005.  Child development Principles and Perspectives.  
Boston: Pearson.   
 
Cortese, A.  2007.  Here’s the boost that poor children, their teachers and their 
schools really need.   
 http://www.aft.org/pubs-reports/american-educator/issues/spring07/ 
GetReal.htm  [16 Mei 2007]. 
 
Creswell, J. W.  2009.  Research design: qualitative, quantitative and mixed methods 
approaches. 3rd ed.  Calif: Sage.  
 
Crystal, D.  2010.  The Cambridge Encyclopedia of language. 3rd ed.  N. Y.: 
Cambridge.  
 
Currin, S. & Pretorius, E.J.  2010.  The culture of the sharp pencil: Can a literacy 
intervention lever school change?  Reading and Writing, 1(1): 23-46.  
 
 
 
301 
 
Curtis, M.E. & Longo, N.M.  1999. When adolescents can’t read: Metods and 
material that work.  In Gunning, T.  2010.  Assessing and correcting reading 
and writing difficulties. 4th ed.  Boston: Pearson. 
 
Davis, G., Jackson, J. & Johnson, S.  2000.  Guided writing. Leveling the balance. In  
 De Klerk-Luttig, J.  2012.  Skool ’n heilige plek.  Die Burger:  21, April. 12. 
 
De Vos, A.S., Strydom, H., Fouche, C.B. & Delport, C.S.L.  2011.  Research at grass 
roots for the social sciences and human service professions. 4 th ed.  
Pretoria: Van Schaik.  
 
Dimitriadis, G. & Kamberelis, G.  2006.  Theory for Education.  N. Y.: Routledge.  
 
Dixon, K.  2011.  Literacy, power and the schooled body. Learning in time and 
space. N. Y.: Routledge.    
 
Donald, D., Lazarus, S. & Lolwana, P.  2010.  Educational Pscychology in Social 
Context.  4nd ed.  N. Y.: Oxford.   
 
Dörneyi, Z.  2007.  Research methods in applied linguistics.  N. Y.: Oxford.  
 
Dunn, K.E., Airola, D., Lo, W. & Garrison.  2013.  Learning, instruction, and 
cognition. Becoming Data Driven: The Influence of Teachers’ Sense of 
Efficacy on concerns related to data-driven decision making. The journal of 
experimental education, 81(2), 222–241. 
 
Du Plooy-Cilliers, F., Davis, C., & Bezuidenhout, R.M. (Eds).  2014.  Research 
matters.  Cape Town: Juta Legal and Academic Publications.   
 
Ebersöhn, L., Joubert, I., Prinsloo, Y. & Kriegler, S.  2014.  Uitkoms van ‘n 
intervensie ten opsigte van Engelse geletterdheid op die nie-moedertaal-
onderrigpraktyke van leerders in plattelandse skole. Tydskrif vir 
Geesteswetenskappe, 54 (2): 283-303.   
 
 
 
302 
 
Elliot, P.  2007.  Communication in the Classroom in Brooks. Preparing to Teach in 
Secondary schools.  Berkshire: McGraw Hill.  
 
Emmer, T.E. & Evertson, C.M.  2013.  Classroom Management for Middle and High 
School Teachers.  N. J.: Pearson.    
 
Enemuo, J. O. & Obidike, N. D.  2013.  Assessment of Parental Involvement in 
Children’s Literacy Development of Emerging Trends in Educational 
Research and Policy Studies. Journal of Emerging Trends in Educational 
Research and Policy Studies. 4(5): 807-814.    
 
Evans, S.  2011.  Nothern Cape schools among worst performers in SA.  The 
University of the Free State: SA Media.  
 
FAO & UNESCO-IIEP.  2006.  Education for rural people in Africa.  Rome: 
UNESCO. 
 
Fernandez, C.  2005.  Lesson study: a means for elementary teachers to develop the 
knowledge of mathematics needed for reform-minded teaching?  In Clarke, 
D., Roche, A., Wilkie, K., Wright, V., Brown, J., Downton, A., Horne, M., 
Knight, R., McDonough, A., Sexton, M. & Worall, C.  2012.  Demonstration 
lessons in mathematics education: teachers’ observation focus and 
intended changes in practice. Mathematics Education Research Group of 
Australasia,  25:207–230.  
 
Fisher, D. & Frey, N.  2007.  Checking for Understanding. Formative Assessment 
techniques for your classroom.  Alexandria: ASCD.   
 
Gander en Strothman, 2005.  In Nel, N., Nel, M. & Hugo, A. (Eds).  2013.  Learner 
support in a diverse classroom. a Guide for foundation, Intermediate and 
senior phase teachers of language and mathematics.  Pretoria: Van Schaik.   
 
Gardiner, M.  2008.  Education in rural areas. Issues in Education Policy Number 4. 
Braamfontein: Centre for Education Policy Development.   
 
 
303 
 
 
Gast, D.L.  2010.  Single subject research methodology in behavioral sciences.  N. 
Y.: Routlegde.    
 
Gilmore, J., Soudien, C. &  Dunne, T.  2010.  Grade 6 learner assessment study, 
2009. Executive Summary report.  Cape Town: Western Cape Education 
Department.  
 
Gomm, R.  2008.  Social Research Methodology. 2nd ed. a Critical Introduction.  N. 
Y.: Palgrave Macmillian.   
 
Graham, S & Harris, K.R.  1993.  Teaching writing strategies to students with 
learning disabilities. Issues and recommendations.  In Gunning, T.  2010.  
Assessing and correcting reading and writing difficulties. 4th ed.  Boston: 
Pearson. 
 
Graham, S. & Harris, K.  2005.  Writing better. Effective strategies for teaching 
students with learning difficulties.  Ilinois: Versa Press.  
   
Graham, S & Harris, K.R.  2005.  Improving writing performance of young struggling 
writers.  In Mercer, C.D., Mercer, A.R., & Pullen, P.C.  2011.  Teaching 
students with learning problems. 8th ed.  Boston: Pearson.   
 
Graham, S., Harris, K.R., & Larsen, L.  2001.  Prevention and intervention of writing 
difficulties for students with learning disabilities. In Mercer, C.D., Mercer, 
A.R., & Pullen, P.C.  2011.  Teaching students with learning problems. 8th 
ed.  Boston: Pearson. 
 
Graham, J. & Kelly, A.  2010.  Writing under control. 3rd ed.  N. Y.: Routledge.   
 
Graham, S. & Perin, D.  2007.  a Report to Carnegie Corporation of New York.  
Writing next. Effective strategies of adoloscents in middle and high schools.  
Wash.:  Alliance for excellent education.  
 
 
 
304 
 
Graves, D.H.  1983.  Writing: Teachers and children.  In Gunning, T.  2010.   
Assessing and correcting reading and writing difficulties. 4th ed.  Boston: 
Pearson.   
 
Gregory, G.H. & Kuzmich, L.  2005.  Differentiated literacy strategies for student 
growht and achivement.  Calif.: Sage.   
 
Gunning, T.  2006.  Assessing and correcting reading and writing difficulties. 3rd ed. 
Boston: Pearson.   
 
Gunning, T.  2010.  Assessing and correcting reading and writing difficulties. 4th ed.  
Boston: Pearson.    
 
Gunning, T.  2014.  Assessing and correcting reading and writing difficulties. 5th ed.  
Boston: Pearson.   
 
Harold, F.  2005.  Indestructible self-belief. 7 steps to getting it and keeping it.  
London: Piatkus.   
 
Harris, K.R., Graham, S., Friedlander, B. & Laud, L.  2013.  Bring powerful writing 
strategies into your classroom! Why and How.  The Reading Teacher.  
66(7): 538–542. 
 
Haynes, A.  2007.  100 Ideas for teaching writing.  London: Continuum.   
 
Hesse-Biber., S. & Leavy, P.  2011.  The practice of qualitative research. 2nd ed.  
Calif.: Sage.   
 
Hinchman, K.A. & Sheridan-Thomas, H.K.  2008.  Best practices in adolescent 
literacy instruction.  N.Y.: Guilford.    
 
Hoadley, U. & Jansen, J.  2010.  What is the curriculum?  In Hoadley, U. & Jansen, 
J. (eds). Curriculum: organizing knowledge for the classroom. 2nd ed.  
Cape Town: Oxford University Press: 93-168.   
 
 
305 
 
Hopkins, D.  2008.  a Teacher’s guide to classroom research. 4th ed.  Berkshire: 
McGraw-Hill.   
 
Hoy, A.W. & Hoy, W.K.  2003.  Instructional Leadership.  Boston: Allyn & Bacon.   
 
HSRC & EPC, 2005.  Emerging Voices. a Report on Education in South African 
Rural Communities.  Cape Town: HSRC Press.  
 
Hugo, A., Lenyai E., Coltman, G., Place, J. & Thornhill, C.  2013.  Teaching English 
as a First Additional Language in the Foundation Phase. Practical 
guidelines.  Cape Town: Juta.   
 
Huitt, W.  2011.  Motivation to learn: An overview. Educational Psychology 
Interactive. In Killen, R.  2015.  Teaching strategies for quality teaching and 
learning. 2nd ed.  Cape Town: Juta.   
 
Irvin, J.L., Meltzer, J., & Dukes, M.  2007.  Taking action on adolescent literacy. an 
Implementation guide for school leaders.  Alexandria: ASCD.   
 
Johnson, C. s.a.  Writing skills.  Educators Publishing service. s.l. 
 
Joubert, J., (Ed)., Bester, B. & Meyer, E.  2010.  Geletterdheid in die grondslagfase.  
Pretoria: Van Schaik. 
 
Kame’enui, E.J. & Simmons, D.C.  1990.  Designing instructional strategies: the 
prevention of academic learning problems.  In Mercer, C.D., Mercer, A.R., 
& Pullen, P.C.  2011.  Teaching students with learning problems. 8th ed.  
Boston: Pearson.   
 
Kamlongera, C.E.  2010.  an Investigation into the use of the balanced literacy 
approach to improve standard four pupils achievement in English reading 
and writing in Malawi.  Unisa,  Pretoria.   
 
 
 
306 
 
Kapp, J.A.  2006.  Children with problems. An orthopedagogical perspective.  
Pretoria: Van Schaik.   
 
Khosa, G.  2013.  Systemic school improvement interventions in South Africa: Some 
practical lessons from development practioners.  Johannesburg: Jet 
Education Services.  
 
Kidd, W. & Czerniawski, G.  2010.  Successful Teaching 14-19: Theory Practice and 
Reflection.  London: Sage. 
 
Kjellin, M.S.  2007.  Classroom niches for skilled readers and for children with 
reading and writing difficulties. Scandinavian Journal Research,  51(1): 63-
79, February.   
 
Kolesnik, W. B.  1978.  Motivation: Understanding and influencing human behaviour. 
Boston: Allyn & Bacon. 
 
Kolesnik, W. B.  1978.  Motivation: Understanding and influencing human behaviour. 
In Olivier, M.A.J.  2006.  The impact of deprived environments on learner 
motivation.  Africa Education Review 3 (1+2): 48-66.   
  
Koshy, V.  2010.  Action researh for improving educational practice. a Step-by-step 
guide. 2nd ed.  London: Sage.   
 
Krathwol, D.  2009.  Methods of educational and social science research. The logic 
of methods. 3rd ed.  N. Y.: Waveland.   
 
Kruger, D. & Yorke, C.  2010.  Collaborative co-teaching of Numeracy and Literacy 
as a key to inclusion in an independant school.  South African Journal of 
Education, 30: 293-306.  
 
Kumar, R.  2011.  Research methodology. a Step-by-step guide for beginners. 3rd 
ed.  London: Sage. 
 
 
 
307 
 
Kumar, R.  2011.  Research methodology: A step-by- step guide for beginners.  In 
Du Plooy-Cilliers, F., Davis, C., & Bezuidenhout, R.M. (Eds).  2014.  
Research matters.  Cape Town: Juta. 
 
Laidlaw, L.  2005.  Reiventing curriculum: A complex perspective on literacy and 
writing. In Paratore, R.P & McCormack, R.L. (Eds).  2007.  Classroom 
Literacy Assessment. Making sense of what students know and do.  N. Y.: 
Guilford Press.  
   
Landsberg, J., Kruger, D. & Swart, E.  2011.  Adressing barriers to learning. a South 
African Perspective. 2nd ed.  Pretoria: Van Schaik.   
 
Lane, K., Harris, K., Graham, S., Weienbach, M., Brindle, M. & Morphy, P.  2008.  
The effects of Self-Regulated Strategy Development on the writing 
performance of second grade students with behavioural and writing 
difficulties.  Journal of Special Education,  41(4): 234-253, January. 
 
Le Cordeur, M.L.A.  2004.  Die bevordering van lees met behulp van media-lees-
onderrigstrategieë vir Afrikaans (graad 7): ‘n Gevallestudie. PhD-proefskrif. 
Stellenbosch: Stellenbosch Universiteit.    
 
Le Cordeur, M.  2010.  The struggling reader: Identifying and addressing reading 
problems successfully at an early stage.  Per Linguam, 26 (2): 79-89. 
 
Le Cordeur, M.  2012.  Help juffrou, ek kan nie lees nie.  Rapport: xvii, Oktober. 31. 
 
Le Cordeur, M.L.A.  2012.  Taalonderwysers as lesers van kinderlektuur en hoe dit 
leerders se ingesteldheid teenoor lees kan beïnvloed. Tydskrif vir 
Taalonderrig. 46(1): 139-158.  
 
Lemmer, E.M.  2011.  Families and schools working together to promote family 
literacy development University of South Africa. Tydskrif vir Christelike 
Wetenskap,  47(1): 43-62.    
 
 
 
308 
 
Lemmer, E. & Van Wyk, N.  2010.  Themes in South African Education.  Cape Town:  
Pearson.  
 
Lenski, S & Verbruggen, F.  2010.  Writing instruction and assessment for English 
Language learners K-8.  N.Y.: Guilford. 
 
Lent, R.C.  2006. Engaging adolescent learners. A Guide for content-area teachers.  
Portsmouth,N.H: Heinemann.   
 
Levey, S.& Polirstok, S.  2011.  Language development. Understanding language 
diversity in the classroom.  Calif: Sage.   
 
Lewis, R.B. & Doorlag, D.H.  2011.  Teaching students with special needs in general 
education classrooms.  N. Y.: Pearson.  
 
Li, G. & Edwards, P.  2010.  Best practices in ELL instruction.  N.Y.: Guilford.   
 
Lipson, M. Y. & Wixson, K.K.  2009.  Assessment & Instruction of reading and writing 
difficulties. an Interactive approach. 4th ed.  Boston: Pearson.  
 
Lodico, M.G., Spaulding, D.T. & Voegtle, K.H.  2010.  Methods in educational 
research.  From theory to practice. 2nd ed.  San Francisco: Jossey Bass.  
 
Machet, M. & Pretorius, E.  2004.  Family literacy: a project to get parents involved. 
South African Journal for Libraries and Information Science, 70(1): 39-46. 
 
Makoena, M.A. & Materechera, E.K.  2015.  Scaffolding and blended learning 
models to teaching practice and teacher development: a Narrative 
perspective. In Taole, M.J. (Ed).  2015.  Teaching persectives and 
frameworks.  Pretoria: Van Schaik.  
  
Maree, K. (ed)., Creswell, J.W., Ebersöhn, L., Eloff, I., Ferreira, R., Ivankova, N.V., 
Jansen, J.D., Nieuwenhuis, J., Pietersen, J. Clark, V.L. & Van der 
Westhuizen, C.  2010.  First steps in research.  Pretoria: Van Schaik.    
 
 
309 
 
Marshall, C. & Rossman, G.  2011.  Designing qualitative research. 5th ed.  Calif.: 
Sage.   
 
Masondo, S.  2014.  Study paints bleak picture of basic literacy levels.  City Press.  
 http://www.citypress.co.za/news/study-paints-bleak-picture-basic-literacy-
levels/ [18 November 2014].  
 
Mathur, S.R., Gehrke, R. & Kin, S.H.  2013.  Impact of a teacher mentorship program 
on mentor’s and mentees perceptions of classroom practices and the 
mentoring experience. aei.sagepub.com  [1 September 2014]. 
 
Matomela, D.  2010.  Call for more attention to reading to boost literacy. The 
University of the Free State: SA Media. 
 
Matshediso, M.  2014.  ANA results show improvement in education system. 
http://www.sanews.gov.za/south-africa/ana-results-show-improvement-
education-system.  [5 Desember 2014]. 
 
Maxwell, R.J. & Meiser, M.J. & McKnight, K.S.  2011.  Teaching English in Middle 
and Secondary schools. 5th ed.  Boston: Pearson.  
 
McMillan, J.H.  1997.  Classroom Assessment. Principles and practice for effective 
instruction.  Boston: Allyn & Bacon.   
 
Mercer, C.D., Mercer, A.R., & Pullen, P.C.  2011.  Teaching students with learning 
problems. 8th ed.  Boston: Pearson.   
 
Mertens, D.M.  2010.  Research and evaluation in education and psychology. 
Integrating diversity with quantitative, qualitative and mixed methods. 3rd 
ed.  Calif.: Sage.   
 
Miller, P.H.  2011.  Theories of developmental psychology. 5th ed.  In Blease, B.  
2014.  Exploring writing practices in two foundation phase rural multigrade 
classes.  CPUT, Wellington.   
 
 
310 
 
Mokhtari, K., Rosemary, C.A., & Edwards P. A.  2007.  Making Instructional 
Decisions Based on Data: What, How, and Why.  The Reading Teacher, 
61(4): 354–359.  
 
Moon, B. & Mayes, S.  1994.  Teaching and Learning in the Secondary School. 
London: Routledge.   
 
Morrow, L.  2014.  Literacy development in the early years: helping children read and 
write 7th ed.  London: Pearson. 
 
Morsink, C.V. & Lenk, I. L.  1992.  The delivery of special education programmes 
and services.  In Lewis, R.B. & Doorlag, D.H.  2011.  Teaching students 
with special needs in general education classrooms.  N. Y.: Pearson.  
 
Mouton, J.  2001.  How to succeed in your master’s and doctoral studies: a South 
African guide and resource book.  Pretoria: Van Schaik.   
 
Neuman, W.L.  2012.  Basics of social research qualitative. Qualitative and 
quantitative approaches. 3rd ed.  N. J.: Pearson.   
 
Nieuwenhuis, J.  2007.  Qualitative research designs and data gathering techniques.  
In K. Maree (Ed). First steps in research.  Pretroria: Van Schaik.  
 
Nitko, A.J. & Brookhart, S.M.  2011.  Educational Assessment of students. 6th ed.  
Boston: Pearson.   
 
Okeke, I. 2014.  Effective home school partnerships: Some strategies to help 
strengthen parental involvement.  South African Journal of Education, 
34(3):1-9, August. 
 
Oliver, C.  2012.  The DNA of great teachers.  Ifafi: Learning designs. 
 
Oliver, P.  2010.  Understanding the research process.  London: Sage.   
 
 
 
311 
 
Olivier, M.A.J.  2006.  The impact of deprived environments on learner motivation.  
Africa Education Review 3 (1+2): 48-66.    
  
Olson, C.  2011.  The reading/writing connection. Strategies for teaching and 
learning in the secondary classroom.  Boston: Pearson.   
 
Otto, B.  2014.  Language Development in Early Childhood Education. 4th ed.  N. J.: 
Pearson.   
 
Palloway, E.A., Patton, J.R., Serna, L. & Bailey, J.W.  2013.  Strategies for teaching 
learners with special needs. 10 th ed.  N. Y.: Pearson.   
 
Patton, M.Q.  2002.  Qualitative research and evaluation methods. 3rd ed.  Calif.: 
Sage.  
 
Paugh, P. & Dudley-Marling, C.  2009.  a Classroom teacher’s guide to struggling 
writers. How to provide differentiated support and ongoing assessment.  
Portsmouth: Heineman.  
 
Pham, C.C.  2011.  an Investigation of how elementary school teachers make data-
driven instructional decisions in literacy.  San Diego State University, Calif. 
 
Plaatjies, B.O.  2007.  Effektiewe klaskamerbestuur by ’n arm landelike skool.  
CPUT: Wellington.   
 
Potterton, M.  2008.  The reasons for inequality.  The University of the Free State: 
SA Media. 
 
Powell, K.C. & Cody, J.  2009.  Cognitive and social constructivism: Developing tools 
for an effective classroom. Academic Journal, Education 2009, 130(2): 241-
250, Winter.  
 
 
 
312 
 
Pretorius, E.J. & Currin, S.V. 2010.  Do the rich get richer and the poor poorer?: the 
effects of a reading intervention programme on the home and the school 
language. International Journal of Educational Development, 30:67-76. 
 
Pretorius, E.J. & Currin, S.V. 2010.  Do the rich get richer and the poor poorer?: the 
effects of a reading intervention programme on the home and the school 
language.  In Blease, B.  2014.  Exploring writing practices in two 
foundation phase rural multigrade classes.  CPUT, Wellington. 
 
Pretorius, J.M.W.  1998.  Sosiopedagogiek.  Pretoria: Van Schaik.  
 
Prinsloo, C.H. & Heugh, K.  2013.  The role of language and literacy in preparing 
South African learners for educational success: Lessons learnt from a 
classroom study in Limpopo Province.  HSRC: s.l.   
 
Punch, K.F.  2009.  Instruction to research methods in education.  London: Sage.  
 
Ralfe, E.  From the creative to the transactional and everything in- between. 
Teaching writing.  In Ferreira, A. (Ed).  2009.  Teaching language.  
Johannesburg: Macmillan.    
 
Reynolds, D.W.  2010.  Assessing writing, assessing learning. a Practical guide for 
evaluating and reporting on writing instruction programs.  Michigan: 
University of Michigan.   
 
Rief, S.F., & Heimburge.  J.A.  2006.  How to reach and teach all children in the 
inclusive classroom. Practical strategies, lessons and activities. 2nd ed.  
San Francisco: Jossey-Bass.  
 
Risimati, H.P.  2007.  Whole school evaluation in rural primary schools in Limpopo 
province.  Pretoria, Unisa.   
 
Robb, L.  2010.  Teaching middle school writers.  Portsmouth: Heinemann.   
 
 
 
313 
 
Routman, R.  2014.  Read, write, lead. Breakthrough strategies for schoolwide 
literacy success.  Alexandria: ASCD.   
 
Rubin, A. & Babbie, E.  2011.  Research methods for social work.  Belmont: Brooks 
/Cole.   
 
Rushton, S.P., Eitelgeorge, J. & Zuckafoose, R.  2003.  Connecting Brian 
Cambourne’s Conditions of learning theory to brain/mind principles: 
Implications for early childhood educators. Early Childhood Education 
Journal, 31(1): 11-21,  Fall.    
 
Saddler, B.  2012.  Teacher’s guide to effective sentence writing.  N. Y.: Guilford.   
  
Santangelo, T.  Harris, K.R.  & Graham, S.  2008.  Using selfregulated strategy 
development to support students who have “Tribol Giting Thangs Into 
Wards”. http://online.sagepub.com http://online.sagepub.com 
[11 November 2014]. 
 
Schmoker, M.  2011.  Focus.  Elevating the essentials to radically improve student 
learning.  In Plaatjies, B.O.  2007.  Effektiewe klaskamerbestuur by ’n arm 
landelike skool.  CPUT, Wellington.   
 
Schumaker, J.B., & Nolan, S.M., & Deshler, D.D.  1985.  Learning strategies 
curriculum: The error monitoring strategy.  In Mercer, C.D., Mercer, A.R., & 
Pullen, P.C.  2011.  Teaching students with learning problems. 8th ed.  
Boston: Pearson.          
 
Seale, C.  2012.  Researching society and culture. 3rd ed.  London: Sage. 
 
Seidman, I.  2013.  Interviewing as qualitative research.  N.Y.: Columbia University.  
 
Seligman, M.E.P.  1975.  Helplessness.  In Gunning, T.  2014.  Assessing and 
correcting reading and writing difficulties. 5th ed.  Boston: Pearson.    
 
 
 
314 
 
Shaughnessy, M.F.  2004.  An Interview with Anita Woolfolk: The Educational 
Psychology of Teacher Efficacy.  Educational Pscychology Review, 16(2): 
153-176. June.   
 
Shepard, L. 2000. The role of assessment in the learning culture.  In Paratore, R.P & 
McCormack, R.L. (Eds).  2007.  Classroom Literacy Assessment. Making 
sense of what students know and do.  N. Y.: Guilford Press.    
 
Siebörger, R. & Macintosh, H.  2001.  Transforming assessment. A Guide for South-
African Teachers.  Cape Town: Juta.   
 
Silverman, D.  2011a.  Interpreting qualitative data. 4th ed.  London: Sage.   
 
Silverman, D.  2011b.  Qualitative research. Issues of theory, method and practice.  
3rd ed.  London: Sage.   
 
Simon, H.A.  1986.  The role of attention in cognition.  In Gunning, T.  2010.   
Assessing and correcting reading and writing difficulties. 4th ed.  Boston: 
Pearson.  
 
Simon, S. D.  2001.  From neo-behaviorism to social constructivism?: the 
paradigmatic non-evolution of Albert Bandura.  Emory University, Atlanta 
Georgia.   
 
Simonsen, F & L Gunter.  2001.  Best practices in spelling instruction: a Research 
summary.  In Van Staden, A.  2010.  Improving the spelling ability grade 3 
learners through visual imaging strategies.  Per Linguam, 26 (1):1-13.   
 
Skott, P. & Ward, M.  2013.  Active Learning Methods in Social Sciences. Calif.: 
Sage. 
 
Smith, M. & Berge, Z.L.  2009.  Social learning theory in second life.  Merlot Journal 
of Online Learning and Teaching, 5 (2): 439-445.  
 
 
 
315 
 
Sotto, E.  2007.  When Teaching Becomes Learning: A Theory and Practice of 
Teaching. 2nd ed.  London: Continuum.   
 
South Africa.  Department of Education.  2005.  Ministerial Committee Report on 
Rural Education. a New vision for Rural Schooling.  Pretoria: Goverment 
Printer.   
 
South Africa.  Department of Basic Education.  2013a.  Annual National Assessment. 
2013 Diagnostic Report and 2014 Framework for Improvement.  Pretoria: 
Goverment Printer.   
 
South Africa.  Department of Basic Education.  2013b.  Report on the annual 
national assessment of 2013. Grade 1 to 6 & 9.  Pretoria: Goverment 
Printer.   Improving 
 
South Africa.  Department of Basic Education, 2013c.  Curriculum News. Improving 
the quality of learning and teaching. Strenghtening Curriculum 
Implementation from 2010 and beyond.  Pretoria: Government Printer.   
 
South Africa.  Department of Basic Education.  2014.  Report on the Annual National 
Assessment of 2014. Grades 1 to 6 & 9.  Pretoria: Goverment Printer.  
 
South Africa.  Western Cape Department of Education.  2008.  Grade 6 learner 
assessment study, 2007.  Executive summary.  Final report.  Cape Town: 
Western Cape Education Department.   
 
South Africa.  Western Cape Department of Education.  2012.  Education Districts in 
brief.  http://wced.pgwc.gov.za/brancIDC/Districts/briefly.html  
 [18 Januarie 2012].  
 
  
 
 
316 
 
South Africa, Western Cape Department of Education.  2013.  The value of systemic 
testing: speech by Minister Donald Grant to the SA girls’ Schools 
Association Conference. Media Release Western Cape Education 
Department.  http://wced.pgwc.gov.za/comms/press/2013/36_22may.html 
 [14 Oktober 2014]. 
 
South African Human Rights Commission.  2006.  Report of the public Hearing on 
the right to Basic Education.  Pretoria: SAHRC. 
 
Spaul, N.  2012.  The inequalities that lead to pupils’poor performance. The 
University of the Free State: SA Media. 
 
Suid-Afrika. Departement van Basiese Onderwys.  2011.  Nasionale 
Kurrikulumverklaring (NKV). Kurrikulum-en assesseringsbeleidverklaring. 
Intermediêre Fase. Graad 4-6.  Pretoria: Government Printer.   
 
Suid-Afrika.  Departement van Basiese Onderwys.  2012.  Nasionale 
Kurrikulumverklaring (NKV) Suid Afrika.  Kurrikulum-en 
Assesseringsbeleidsverklaring. Nasionale Protokol vir Assessering. Gr. R-
12.  Pretoria: Government Printer.   
 
Steward, D.W. & Shamdasani, P.M.  2015.  Focus Groups: Theory and practice. 3rd 
ed.  Calif.: Sage. 
 
Strickland, S., Galda, L. & Cullinan, B.E.  2004.  Language arts.  In Joubert, J. (Ed)., 
Bester, B. & Meyer, E.  2010.  Geletterdheid in die grondslagfase.  Pretoria: 
Van Schaik. 
 
Surty, E.  2011.  Quality education for rural schools in South Africa- challenges and 
solutions.  South African Rural Educator: s.l.   
 
Swart, E. & Pettipher, R. 2005.  A framework for understanding inclusion.  In Blease, 
B.  2014.  Exploring writing practices in two foundation phase rural 
multigrade classes. CPUT, Wellington.  
 
 
317 
 
Taylor, N.  2011.  The National School Effectiveness Study (NSES). Summary for 
the Synthesis Report.  Jet Education Services: s.l. 
 
Taylor, N. & Prinsloo, C.  2005.  The quality learning project. Lessons for high school 
improvement in South Africa: HSRC: s.l.  
 
Taylor, N., van der Berg, S. & Mabogoane, T.  2013.  Creating effective schools. 
Cape Town: Pearson.   
 
Turbill, J.  1982.  No better way to teach writing !  In Gunning, T.  2010.  Assessing 
and correcting reading and writing difficulties. 4th ed.  Boston: Pearson.  
 
Twigge, A.  2015.  Verkenning van die waarde van lewensontwerpberading ten 
opsigte van selfkonstruksie by die ontluikende volwassenene.  Pretoria, 
Universiteit Pretoria.  
 
Valiente, C., Lemery-Chalfant, K & Swanson, J. 2010.  Prediction of 
leerderergartners academic achievement from their effortful control and 
emotionally: Evidence for direct and moderated relations.  In Woolfolk, A.  
2013.  Educational Psychology. 12ed.  N.J.: Pearson.   
 
Van Staden, A.  2010.  Improving the spelling ability grade 3 learners through visual 
imaging strategies,  Per Linguam, 26(1):1-13.   
  
Van Wyk, N. & Lemmer, E.  2009.  Organising parent involvement in SA schools.  
Cape Town: Juta.   
 
Welman, C., Kruger, F. & Mitchell, B.  2005.  Research methodology. 3rd ed.  In 
Blease, B.  2014.  Exploring writing practices in two foundation phase rural 
multigrade classes.  CPUT, Wellington.   
  
Wessels, N.  2010.  School libraries as a literacy intervention tool in primary schools: 
action research in Atteridgeville.  Pretoria, Unisa. 
 
 
 
318 
 
Willis, J.  2006.  Research-based strategies to ignite student learning: Insights from a 
neurologist and classroom teacher.  In Killen, R.  2015.  Teaching 
strategies for quality teaching and learning. 2nd ed.  Cape Town: Juta.   
 
Woolfolk, A.  2013.  Educational Psychology. 12ed.  N.J.: Pearson.   
 
Woolfolk Hoy, A. Davis, H. A. & Anderman, E. M.  2013.  Theories of Learning and 
Teaching in TIP.  The College of Education and Human Ecology.  52:9-21.   
 
Wyse, D., Andrews, R.  & Hoffman, J.  2010.  Writing instruction and assessment for 
English Learners K-8. N.Y.: Guilford.   
 
Yin, R.  2009.  Case study research. Design and methods. 4th ed.  Applied social 
methods series.  Volume 5.  Calif.: Sage.  
 
 
 
 
 
 
  
 
 
319 
 
LYS VAN BYLAES 
BYLAE A: FOKUSGROEPONDERHOUDSKEDULE 
AFDELING A: BIOGRAFIESE DATA VAN DEELNEMERS 
1.  Hoedanigheid/ Posisie 
Posisie Graad (4/5/6) Kantoorgebruik 
Skoolhoof   
Adjunk-hoof   
Departementshoof   
Opvoeder   
 
2.  Geslag 
 Geslag  Kantoorgebruik 
1 Manlik   
2 Vroulik   
3 Ouderdom   
 
3.  Hoogste kwalifikasie 
 Kwalifikasie  Kantoorgebruik 
1 POD   
2 JPOS   
3 OD111   
4 NOS   
5 VDO   
6 ACE   
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7 HOD   
8 BA HOD   
9 BA HONS   
10 Bed   
11 BEd HONS   
12 BTech   
13 BCom/BSc   
14 MEd/ MTech   
15 DEd/PhD   
 
4.  Jare opvoedervaring 
 Aantal jare  Kantoorgebruik 
1 1-5 jaar   
2 6-10 jaar   
3 11-15 jaar   
4 16-20 jaar   
5 20-30 jaar   
6 31+   
 
(Die volgende vrae is gebruik as vertrekpunt, om rigting aan die onderhoude te 
verskaf). 
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AFDELING B: ONDERHOUDSVRAE 
 
1.    ONDERRIG- EN ASSESSERINGSBENADERINGS 
 
1.1  In watter mate is u vertroud met die vereistes van skryfonderrig soos 
       uiteengesit in die KABV? Watter aspekte is vir u onduidelik? Waarmee 
sukkel u? 
 
1.2  In watter mate is u vertroud met onderrigbenaderings ten opsigte van 
       skryfonderrig? Met watter aspekte word probleme ondervind? 
 
1.3  In watter mate is u vetroud met assesseringsbenaderings ten opsigte van       
skryfvaardighede? Met watter aspekte word probleme ondervind? 
 
1.4  Onderrig en assesseer u skryfvaardighede binne ‘n prosesgerigte  
benadering? 
 
1.5  Wat is u ervaring in die toepassing van onderrig-en 
assesseringsbenaderings met betrekking tot die milieu-geremde leerder? 
 
1.6  Watter uitdagings bied milieu-geremde leerders ten opsigte van die 
uitvoering van skryftake? 
 
1.7  Dink u dat u genoeg evaluering van leerders se werk doen ten einde vas te 
stel waarin hulle goed doen en watter area hulle ekstra ondersteuning 
benodig? 
 
1.8  Word al die elemente van die skryfproses stap-vir-stap onderrig en 
geassesseer? 
 
2.    MOTIVERING 
 
2.1  Hoe is die leerders se gemotiveerdheid om te skryf? 
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2.2  Op watter wyses motiveer u u leerders om te skryf? 
 
2.3  Op watter wyse bevorder u klaskamerkultuur motivering? 
 
3.    ROL VAN DIE SKOOLBESTUURSPANNE, VAKHOOFDE EN 
       KURRIKULUMADVISEURS 
 
3.1  Word geletterdheidstussenkomsteprogramme by die skool ingevoer soos 
 bv. uitreikprogramme, addisionele klasse, voor-of naskoolse programme en 
 mentorskapprogramme? 
 
3.2  Is daar ekstra programme wat aangebied word vir sukkelende lesers en  
 skrywers? 
 
3.3  Word daar voorsiening gemaak vir ‘n intervensieklas wat onderrig word 
 deur professioneel voorbereide personeel? 
 
3.4  Word ‘n kultuur van geletterdheid proaktiewelik in die skool ingevoer en 
 stuur dit die boodskap uit dat geletterdheid vir alle opvoeders belangrik is? 
 
3.5  Word ouers en gemeenskaplede betrek in die verbetering van      
 geletterdheidspogings? 
 
3.6  Beskryf hoe die ondersteuning is wat u vanaf distriksamptenare ontvang? 
 
4.   PROFESSIONELE ONTWIKKELING VAN OPVOEDERS 
 
4.1  Word daar studiegroepe onder opvoeders gevorm? 
  
4.2  Lees u professionele artikels en boeke ten opsigte van die onderrig en 
       assessering van skryfvaardighede? 
 
4.3  Word demonstrasielesse oor genre, skryfbehendigheid, tegniek, 
 skryfkonvensies en die analisering van mentortekste uitgevoer? 
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4.4  Neem opvoeders mekaar se lesse waar? 
 
4.5  Word leemtes in hierdie observasies geanaliseer en behoeftes daarna 
 geïdentifiseer? 
 
4.6  Is opvoeders opgelei in die onderrig van die volledige skryfproses asook 
 ander strategieë? 
 
4.7  Word nuwe opvoeders gelei en ondersteun deur ouer ervare 
 opvoeders? 
 
4.8  Bestaan daar professionele leergemeenskappe en vorm u deel daarvan? 
 
5.    GEBRUIK VAN DATA OM LEERDERPRESTASIE TE VERBETER 
 
5.1  Word goeie leerderprestasiedata versamel om die geletterdheids, skryf en 
 leerbehoeftes van leerders vas te stel? 
 
5.2  Het die skool se bestuurspan goeie bronne van data oor leerderprestasie 
 as skrywers? 
 
5.3  Beskryf hoe die gehalte van die data lyk. 
 
5.4  Word daar ‘n kultuur van datagebaseerde besluitneming geskep deur 
 produktiewe maniere van vraagstelling en die analisering van toepaslike 
 data om hierdie vrae te beantwoord?   
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BYLAE B: KONTROLELYS VIR GESTRUKTUREERDE WAARNEMING VAN 
SKRYFLESSE VAN GRAAD 4-6 TAALOPVOEDERS 
 
AFDELING A: BIOGRAFIESE DATA VAN DEELNEMERS 
 
1.  Hoedanigheid/Posisie  
Posisie Graad (4/5/6) Kantoorgebruik 
Skoolhoof   
Adjunk-hoof   
Departementshoof   
Opvoeder   
 
2.  Geslag 
 Geslag  Kantoorgebruik 
1 Manlik   
2 Vroulik   
3 Ouderdom   
 
3.  Hoogste kwalifikasie 
 Kwalifikasie  Kantoorgebruik 
1 POD   
2 JPOS   
3 OD111   
4 NOS   
5 VDO   
6 ACE   
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7 HOD   
8 BA HOD   
9 BA HONS   
10 Bed   
11 BEd HONS   
12 BTech   
13 BCom/BSc   
14 MEd/ MTech   
15 DEd/PhD   
 
4.  Jare opvoedervaring 
 Aantal jare  Kantoorgebruik 
1 1-5 jaar   
2 6-10 jaar   
3 11-15 jaar   
4 16-20 jaar   
5 20-30 jaar   
6 31+   
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AFDELING B: FISIESE WAARNEMING VAN SKRYFLESSE  
 
 
NAAM VAN SKOOL:  ………………………………………………………………… 
 
OBSERVASIE VAN LES (Watter soort les is aangebied): …………………………. 
 
Datum:  ……………………………………………………………………………………… 
 
Opvoeder:  ………………………………………………………………………………… 
 
Periode:  ………………………………………………………………………………… 
  
Graad:  ……………………………………………………………………………………… 
 
1.  Watter materiale word tydens lesse gebruik (bv. teksboeke, werkboeke, 
     aktiwiteitsblaaie, kort tekste) 
2.  Waarmee is die opvoeder besig (m.a.w. wat doen hy?) 
 
3.  Wat doen die leerders? 
 
4.  Vlak van leerderbetrokkenheid (In watter mate is die meeste van die 
 leerders attentief tot die opvoeder en die taak) 
 
1                 2                         3                             4                           5                         6                                                               
(Laag)                                                                                                                 (Hoog) 
5. Watter gedrag stel die nie-betrokke leerders ten toon? 
6.  Wat anders word opgemerk? 
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AFDELING C: KONTROLELYS VIR DIE EVALUERING VAN DIE 
                        GELETTERDHEIDS-EN SKRYFOMGEWING 
 
1. Klaskamerbronne: Ja Nee Soms 
1.1 Baie verskillende boeke en ander gedrukte materiaal is 
      beskikbaar. 
   
1.2 Baie verskillende soorte skryfmateriaal en gereedskap.    
1.3 Leerders se werkstukke, boodskappe en stories word 
      vertoon. 
   
1.4 Gedrukte materiaal word vertoon naby voorwerpe.    
1.5 Boektentoonstellings oor gemeenskap, kultuur of taal.    
    
2. Fisiese rangskikking:    
2.1 Biblioteek-goed versorgd, toeganklik en gerieflik.    
2.2 Skryf/publiseringsentrum-goed versorgd, gelaai en 
      toeganklik. 
   
2.3 Groepvergaderplekke.    
2.4 Konferensieareas.    
2.5  Plekke vir deel.    
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BYLAE C: KONTROLELYS VIR DOKUMENT-ONTLEDING VAN GRAAD 4-6 
TAALOPVOEDERS 
 
AFDELING A: BIOGRAFIESE DATA VAN DEELNEMERS 
 
1. Hoedanigheid/Posisie 
Posisie Graad (4/5/6) Kantoorgebruik 
Skoolhoof   
Adjunk-hoof   
Departementshoof   
Opvoeder   
 
2.  Geslag 
 Geslag  Kantoorgebruik 
1 Manlik   
2 Vroulik   
3 Ouderdom   
 
2.  Hoogste kwalifikasie 
 Kwalifikasie  Kantoorgebruik 
1 POD   
2 JPOS   
3 OD111   
4 NOS   
5 VDO   
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6 ACE   
7 HOD   
8 BA HOD   
9 BA HONS   
10 Bed   
11 BEd HONS   
12 BTech   
13 BCom/BSc   
14 MEd/ MTech   
15 DEd/PhD   
 
3.  Jare opvoedervaring 
 Aantal jare  Kantoorgebruik 
1 1-5 jaar   
2 6-10 jaar   
3 11-15 jaar   
4 16-20 jaar   
5 20-30 jaar   
6 31+   
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AFDELING B: KONTROLELYS VIR EVALUERING VAN DOKUMENTE 
 
 
Evalueringsitem Nie gedoen nie Swak Bevredigend Goed Uitstekend 
      
1. Opvoederlêer      
Bevat die beplanning al die 
vaardighede soos aangedui in die 
inhoud-en onderrigplanne? 
     
      
2. Leerderwerkboeke      
Verskyn die vaardighede soos 
aangedui in die inhoud-en 
onderrigplanne in die 
leerderwerkboeke? 
     
Kwaliteit van leerders se skryfwerk      
In watter mate bied die opvoeder 
ondersteunende kommentaar aan 
leerders met betrekking tot 
nasienwerk? 
     
      
3. Assesseringstake      
Is al die assesseringstake uitgevoer 
soos aangedui in die 
assesseringsprogram? 
     
Is al die vereistes in die opstel van 
die take nagekom? 
     
Kwaliteit van die leerders se 
skryfwerk 
     
In watter mate bied die opvoeder 
ondersteunende kommentaar aan 
leerders met betrekking tot 
nasienwerk? 
     
      
4. Rubrieke/matrikse      
Is rubrieke of matrikse in die leerders 
se werkboeke sigbaar? 
     
Bevat rubrieke of matrikse die 
volgende kritiese vaardighede van 
skryf? 
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Handskrif      
Spel en punktuasie      
Wooordeskat      
Sinsformasie      
Bewyse in leerderboeke ten opsigte 
van die prosesbenadering tot 
skryfonderrig: 
     
(i) voorskryfaktiwiteite      
(ii) eerste en tweede weergawe      
(iii) hersiening      
(iv) redigering      
(v) publisering      
 
 
AFDELING C: VERDERE KOMMENTAAR/NOTAS MET BETREKKING TOT: 
 
1. Opvoederlêer 
2. Leerderwerkboeke 
3. Assesseringstake 
4. Rubrieke/matrikse 
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BYLAE D: TOESTEMMING OM NAVORSING UIT TE VOER 
DIREKTORAAT: NAVORSING 
Audrey.wyngaard2@pgwc.gov.za 
tel.: +27 21 467 9272 faks: 0865902282 
Privaatsak x9114, Kaapstad 8000 
wced.wcape.gov.za 
VERWYSING: 20130710-14025 
NAVRAE:  Dr A.T Wyngaard 
 
Mnr Bernadictus Plaatjies 
24 Buitekant Street 
Vanrhynsdorp 
8170 
 
Beste Mnr Bernadictus Plaatjies 
 
NAVORSINGSTITEL: STRATEGIEE OM DIE SKRYFVAARDIGHEDE VAN MILIEU-GEREMDE LEERDERS IN DIE 
INTERMIDIĚRE FASE VAN WES-KAAPSE PLATTELANDSE SKOLE TE BEVORDER 
 
U aansoek om bogenoemde navorsing in skole in die Wes-Kaap te onderneem, is toegestaan onderhewig aan 
die volgende voorwaardes: 
1. Prinsipale, opvoeders en leerders is onder geen verpligting om u in u ondersoek by te staan nie. 
2. Prinsipale, opvoeders, leerders en skole mag nie op enige manier herkenbaar wees uit die uitslag van 
die ondersoek nie. 
3. U moet al die reëlings met betrekking tot u ondersoek self tref. 
4. Opvoeders se programme mag nie onderbreek word nie. 
5. Die ondersoek moet onderneem word vanaf 19 Augustus 2013 tot 20 September 2013.  
6. Geen navorsing mag gedurende die vierde kwartaal onderneem word nie omdat skole leerders op die 
eksamen (Oktober tot Desember) voorberei. 
7. Indien u die tydperk van u ondersoek wil verleng, moet u asb met Dr A.T. Wyngaard in verbinding tree 
by die nommer soos hierbo aangedui, en die verwysingsnommer aanhaal. 
8. ‘n Fotostaat van hierdie brief sal oorhandig word aan die prinsipaal van die inrigting waar die beoogde 
navorsing sal plaasvind. 
9. U navorsing sal beperk wees tot die lys van skole soos wat by die Wes-Kaap Onderwysdepartement 
ingedien is. 
10. ‘n Kort opsomming van die inhoud, bevindinge en aanbevelings van u navorsing moet voorsien word 
aan die Direkteur: Onderwysnavorsing. 
11. ‘n Afskrif van die voltooide navorsingsdokument moet ingedien word by: 
 Die Direkteur: Navorsingsdienste 
                 Wes-Kaap Onderwysdepartement 
 Privaatsak X9114 
 KAAPSTAD 
 8000 
Ons wens u sukses toe met u navorsing. 
Die uwe 
 
Geteken: Dr Audrey T Wyngaard 
Direktoraat: Navorsing 
DATUM: 10 Julie 2013  
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BYLAE E: INGELIGTE-TOESTEMMINGSBRIEF VIR DEELNAME AAN DIE 
STUDIE 
Beste deelnemer  
 
Ek Bernadictus O’Brain Plaatjies is ‘n geregistreerde Doktorale student aan die 
Universiteit van Suid-Afrika (UNISA). As deel van die vereistes ter voltooiing van 
hierdie kwalifikasie, moet ek inligting by skoolbestuurspanne en opvoeders versamel. 
Die onderwerp van my navorsing is as volg: ‘N ONDERSOEK NA 
ONDERRIGPRAKTYKE IN SKRYFVAARDIGHEDE AAN MILIEU-GEREMDE 
LEERDERS BY PLATTELANDSE SKOLE IN DIE WES-KAAP. 
 
Hierdie studie vereis dat ek fokusgroeponderhoude moet uitvoer en dat opvoeders se 
lesse waargeneem word. Dit sluit ook in die bestudering van u dokumentasie en die 
waarneming van skryflesse sodat ek genoeg inligting oor die onderwerp kan verkry. u 
Word vriendelik uitgenooi om aan die studie deel te neem omdat u oor die ervaring en 
kennis van hierdie navorsingstema beskik. Ek is daarvan oortuig dat hierdie studie-
projek ‘n uitstekende geleentheid sal voorsien om ‘n bydrae te lewer tot die oplossing 
van hierdie spesifieke probleem in Suid-Afrikaanse skole. Dit sal ook aan 
skoolbestuurspanne en opvoeders die geleentheid bied om te reflekteer oor hul 
huidige onderwyspraktyke. Let ook asseblief op die volgende: 
 
 Die fokusgroeponderhoude behoort nie langer as een uur te duur nie; 
 Deelname aan die projek is vrywillig en u kan ter enige tyd daarvan onttrek; 
 Die identiteit van die deelnemers sal volkome beskerm word en die data word 
as vertroulik beskou; 
 Die resultate sal in die proefskrif aangebied word en sal voorgehou word aan 
my promotor en die eksamineerders van die studie; 
 Ek voorsien geen risiko’s of ongemak vir die deelnemers aan hierdie studie 
nie; 
 Goedkeuring vir hierdie studie is verleen deur die Direktoraat Navorsing van 
die Wes-Kaapse Onderwysdepartement; 
 Indien u enige verdere inligting verlang, kan u my of my promotor kontak.   
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Mnr. B.O. Plaatjies (navorser) 
24 Buitekantstreet 
Vanrhynsdorp 
8170 
Tel: 0272192029 
Sel: 0832919286 
E-pos: bernieplaatjies@gmail.com 
 
Dr. Petro Marais (Promotor) 
Unisa 
Tel: 012 4294612 
Sel: 0833796949 
E-pos: maraip@unisa.ac.za 
 
Indien u instem om aan die studie deel te neem, onderteken asseblief hierdie brief as 
‘n verklaring van u instemming. Dit bevestig u inwilliging tot die projek asook u 
betrokkenheid: 
 
Ek ………………………………………………………..is bereid om in Bernadictus 
Plaatjies se studie deel te neem. Die doel en aard van hierdie studie is skriftelik aan 
my verduidelik. Ek neem vrywillig deel en verleen toestemming dat die 
fokusgroeponderhoude op band opgeneem word. Ek is bewus van die feit dat ek ter 
enige tyd aan die studie kan onttrek. Ek is ook bewus daarvan dat anonimiteit verseker 
sal word in die geskrewe verslag en dat aanhalings vanuit die onderhoude in die 
proefskrif gebruik mag word.  
 
Handtekening van moderator: 
 
………………………………… 
Handtekening van deelnemer: 
 
…………………………………. 
Datum: 
…………………………………. 
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BYLAE F: VERKLARING VAN PROMOTOR DAT ETIESE VEREISTES 
NAGEKOM IS 
 
 
DECLARATION BY THE SUPERVISOR THAT ETHICAL CONSIDERATIONS 
WERE FOLLOWED 
 
I, Prof. P Marais, in my capacity as supervisor for Mr B.O. Plaatjies, student number 
45324808, hereby declare that, in carrying out his research for his DEd (Curriculum 
Studies), the necessary ethical considerations were followed. 
 
Mr Plaatjies registered in 2009 for the first time. He was only able to collect data when 
the Western Cape Education Department approved his study leave. However, when 
he first submitted the ethical clearance application form to the Ethical Clearance 
Committee, the application was returned to him with a request that it had to be 
translated into English. This process resulted in a delay for application for ethical 
clearance. In order to adhere to the dates of his study leave, he was forced to collect 
data without an ethical clearance certificate. He could not continue with the application 
for ethical clearance, as it would be retrospective. However, I am convinced that he 
adhered to ethical principles. 
He committed to honour ethical considerations. He was aware of the fact that he had 
to be competent, honest and adequately skilled to undertake the research. The 
participants were informed beforehand about his details, as well as the aim and 
reasons for the study, and the necessary consent was obtained from the participants 
and the Western Cape Education Department. He also adhered to confidentiality and 
anonymity, and the participants were informed that they could withdraw at any stage 
without penalty. Furthermore, he was a teacher and HOD in the Western Cape and 
was therefore sensitive towards the values, norms and challenges related to the 
communities involved in the research and subsequently refrained from value 
judgements of any leerder.  
 
    2015-12-01 
Prof P Marais (Supervisor)   Date  
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BYLAE G: VERKLARING VAN TAALVERSORGER 
 
VERKLARING 
Ek verklaar hiermee dat ek, Annemarié Swartz, taalversorger/redigeerder en 
taalkonsultant van Loeven Terrace 5, Loevenstein Bellville, 7530; tel.: 
021 9134817; selfoon: 0845115918 die taalversorging gedoen het van die proefskrif 
getiteld  
’n Ondersoek na onderrigpraktyke in skryfvaardighede aan milieu-geremde 
leerders by plattelandse skole in die Wes-Kaap 
 
deur Bernadictus O’ Brain Plaatjies 
DOCTOR EDUCATIONIS 
(KURRIKULUMSTUDIES) 
in die DEPARTEMENT KURRIKULUM- EN ONDERRIGSTUDIES 
                                aan die UNIVERSITEIT VAN SUID-AFRIKA 
E-pos: plaatjiesbo@ufs.ac.za 
Selfoonnommer: 076 811 6066 
Datum afgehandel: 4 Januarie 2016  
Neem asseblief kennis dat die taalversorger geen verantwoordelikheid neem 
vir die korrektheid van stellings of argumente in die betrokke dokument, of vir 
veranderings wat na afhandeling van die taalversorging aangebring is nie. Let 
ook daarop dat inhoudsredigering nie deel uitmaak van die taalversorger se 
taak nie en dat dit inderdaad oneties is.  
Fokus Inhoude 
Aanbieders  
BELEIDSVEREISTES 
VAN DIE 
KABV-
SKRYFLEERPLAN 
 
VOORGESTELDE 
LEERINHOUDE 
 
KONSTRUKTIVISTIESE 
LEERTEORIEë 
FIGUUR 2: SKEMATIESE AANBIEDING VAN ‘N INDIENSOPLEIDINGSMODEL VIR PLATTELANDSE ONDERWYSERS IN DIE 
AANBIEDING VAN SKRYFVAARDIGHEDE 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
Tydraamwer
k  
Agtergrond, oorsig & doelwitte 
Inleiding tot Huistaal 
Inhoud en- Onderrigplanne vir 
Taalvaardighede 
 
Assessering in huistaal 
 
Beplanning en ontwerp van lesplanne 
Die verskillende skryfgenres en die 
subvaardighede van elke genre 
Handskrif, woordeskat, sinskonstruksie, 
spel, hoëvlakvaardighede van skryf  
Jean Piaget, Lev Vygotsky, Urie 
Bronfenbrenner, Albert Bandura, 
Brian Cambourne 
 
Vakspesialiste/ 
Kurrikulumadviseurs 
 
Vakspesialiste/ 
Kurrikulumadviseurs 
Kundiges van Universiteite 
2 werkswinkels per jaar 
Verpligte kort kursus 
van 4 weke  
Verpligte kort kursus van 
4 weke 
Fokus Inhoude Aanbieders 
DIE MILEU-GEREMDE 
LEERDER 
 
ONDERRIGBENADERIN
GS 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
Tydraamwer
k  
Aandagafleibaarheid en 
konsentrasie, emosionele en-
gedragskwessies, motivering, 
selfdoeltreffendheid en 
selfgerigte leer, 
ouerbetrokkenheid 
Die prosesskryfbenadering 
Steieronderrig 
Eksplisiete onderrig 
Begeleide –en gedeelde skryf 
Die skrywerswerkswinkel 
Selfregulerende Strategie Ontwikkeling 
Skryfwerk en verskillende genres 
Demonstrasielesse 
Kundiges van 
Universiteite 
Vakspesialiste/ 
Kurrikulumadviseurs 
Verpligte kort kursus van 
4 weke 
Verpligte kort kursus van 
4 weke 
Fokus Inhoude Aanbieders  
ASSESSERINGSBENADERING
S 
EKSTERNE 
MODERERING 
INTERNE 
MODERERING 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
Tydraamwer
k  
Observasie 
Rubrieke 
Kontrolelyste, portfolios, 
dialoogjoernale, leerder-
onderwyserkonferensies, 
anekdotiese rekords en 
selfassessering. 
Nasienwerk 
Beplanning van onderwysers 
Leerderwerkboeke 
Assesseringstake 
Beplanning van onderwysers 
Leerderwerkboeke 
Assesseringstake 
Vakspesialiste/ 
Kurrikulumadviseurs 
Kurrikulum 
Adviseurs 
 
Distrikspersoneel 
Skoolbestuurspanne 
Vakhoofde 
Verpligte kort kursus van 
4 weke 
Een keer per 
kwartaal 
Twee keer per jaar 
Fokus Inhoude Aanbieders 
ONDERRIGLEIDING 
PROFESSIONELE 
ONTWIKKELING 
DATA-GEBASEERDE 
BESLUITNEMING 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
Tydraamwer
k  
Leerteorieë 
Onderrig en-   
assesseringspraktyke 
Vak-en inhoudskennis 
 
Prestasie in aspekte van skryf 
Distrikspersoneel 
Kurrikulumadviseur 
Skoolbestuurspanne 
Vakspesialiste 
Kaapse Onderwys en 
Leerinstituut (KOLI) 
Distrikspersoneel 
Kundiges van Universiteite 
Verpligte kort kursus 
van 2 weke lank 
Deurlopend 
Werksinkels-een keer 
per jaar 
Deurlopend 
 
